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-	 À	 educadora	 cooperante,	 por	 depositar	 em	 mim	 toda	 a	 responsabilidade	 do	
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-	 À	 minha	 madrinha,	 Cristina	 Silva,	 por	 todas	 as	 palavras	 de	 coragem,	 força	 e	
determinação.	 Obrigada	 por	 todo	 o	 apoio	 e	 por	 seres	 a	 pessoa	 maravilhosa	 que	
demonstraste	ser	durante	estes	anos.		




-	 Por	 último,	 às	 minhas	 colegas	 e	 aos	 meus	 amigos	 que	 estiveram	 ao	 meu	 lado	







O	 presente	 relatório	 foi	 realizado	 no	 âmbito	 da	Unidade	 Curricular	 de	 Prática	 de	
Ensino	 Supervisionada	 II	 (PES	 II)	 do	Mestrado	 em	 Educação	 Pré-Escolar	 e	 desenvolvido	
num	 Jardim	 de	 Infância	 do	 concelho	 de	 Viana	 do	 Castelo.	 A	 estrutura	 deste	 relatório	
encontra-se	 dividida	 em	 três	 partes.	 A	 primeira	 parte	 abrange	 a	 caracterização	 do	
contexto	 educativo	 onde	 decorreu	 a	 PES	 II.	 A	 segunda	 corresponde	 a	 um	 estudo	
desenvolvido	com	23	crianças	centrado	na	Área	do	Conhecimento	do	Mundo.	O	referido	
estudo	 teve	como	principal	objetivo	desenvolver	com	as	crianças	atividades	de	ciências	
relacionadas	 com	 a	 temática	 da	 água	 e	 com	 fenómenos	 físicos	 a	 ela	 associados.	Neste	
sentido	 e	 para	 aprofundar	 esta	 problemática	 foi	 formulada	 a	 seguinte	 questão	 de	
investigação	 “Como	 é	 que	 as	 atividades	 práticas	 contribuem	 para	 a	 aprendizagem	 dos	
fenómenos	observados	nas	mudanças	de	estado	físico	da	água	em	crianças	dos	3	aos	6	




permitiu	 evidenciar	 os	 conhecimentos	 das	 crianças,	 dificuldades	 sentidas	 e	 as	 suas	
aprendizagens	neste	domínio.	As	tarefas	desenvolvidas	permitiram	o	estabelecimento	de	
interações	importantes	entre	o	grupo,	proporcionou	a	comunicação,	a	aprendizagem	de	
diferentes	 conceitos	 e	 ao	mesmo	 tempo	a	 aquisição	de	 vocabulário	 relacionado	 com	o	
tema	abordado,	 contribuindo	para	um	desenvolvimento	das	 capacidades	 cognitivas	das	
crianças.	 Os	 resultados	 do	 estudo	 evidenciam	 que	 a	 maioria	 das	 crianças	 revelou	 ter	
compreendido	 os	 diferentes	 conceitos	 abordados,	 verbalizando	 e	 identificando	
corretamente	os	estados	físicos	da	água.	No	que	concerne	às	mudanças	de	estado	físico,	
ainda	 que	 não	 tenha	 sido	 verbalizados	 todos	 os	 lexemas	 associados	 às	 mudanças	 de	










The	 following	 report	 was	 elaborated	 under	 the	 Curricular	 Unit	 of	 Supervised	




on	 the	Area	of	World	Knowledge.	 The	 study	previously	 referred,	had	as	main	objective	
the	development	of	science	activities	with	the	children,	related	with	the	water	theme	and	
the	physical	phenomenon	associated	to	that.	With	this	matter	in	mind	and	to	deepen	this	
issue,	 the	 following	 question	 of	 investigation	 was	 formulated:	 “How	 do	 the	 practical	
activities	contribute	to	the	 learning	of	 the	phenomenon	observed	 in	the	changes	of	 the	
physical	 state	 of	 the	 water	 in	 children	 between	 the	 ages	 of	 3	 and	 6?”.	 Driven	 by	 the	
problem	 and	 by	 the	 question	 of	 investigation,	 it	 was	 adopted	 a	 methodology	 of	
qualitative	nature	framed	in	an	interpretive	paradigm	and	by	a	drawing	of	the	case	study.	
The	gathering	of	data	was	made	by	participant	observation,	audiovisual	and	photographic	
records,	 and	 by	 the	 children’s	 drawings.	 The	 data	 analysis	 allowed	 to	 highlight	 the	
children’s	knowledge,	the	difficulties	that	they	felt	and	what	they	learned	in	this	domain.	
The	 developed	 tasks	 allowed	 the	 establishment	 of	 important	 interactions	 inside	 the	
group,	provided	communication,	the	learning	of	different	concepts	and	at	the	same	time	
the	 acquisition	 of	 vocabulary	 related	 with	 the	 approached	 theme,	 contributing	 to	 a	



























































































































































O	 presente	 relatório	 foi	 realizado	 no	 âmbito	 da	 unidade	 curricular	 de	 Prática	 de	
Ensino	 Supervisionada	 II	 (PES	 II)	 do	Mestrado	em	Educação	Pré-Escolar	 encontrando-se	
estruturado	em	três	partes	 fundamentais:	a	 caracterização	do	contexto	educativo	onde	
decorreu	a	PES	II,	um	estudo	realizado	nesse	contexto	e	a	reflexão	global	da	PES.	
A	 primeira	 parte	 refere-se	 à	 caracterização	do	 contexto	 da	 PES	 II	 encontrando-se	
subdividida	em	três	secções:	a	caracterização	do	meio	onde	se	situa	o	jardim	de	infância	
onde	decorreu	a	PES;	a	caracterização	desse	jardim	de	infância	e	da	sala	de	atividades;	e	a	
caracterização	 das	 crianças	 da	 sala,	 efetuada	 em	 função	 das	 áreas,	 domínios	 e	
subdomínios	 contempladas	 nas	 Orientações	 Curriculares	 para	 a	 Educação	 Pré-Escolar	
(OCEPE).	
A	segunda	parte	refere-se	a	um	estudo	realizado	no	âmbito	da	PES	II	e	encontra-se	
subdividida	 em	 cinco	 secções.	 A	 primeira	 secção	 é	 dedicada	 ao	 enquadramento	 do	
estudo,	 onde	 se	 efetua	 uma	 contextualização	 e	 pertinência	 do	 estudo,	 se	 apresenta	 a	
problemática,	a	questão	de	 investigação,	os	objetivos	que	a	nortearam	e	a	 forma	como	
esse	 estudo	 foi	 organizado.	 Na	 segunda	 secção	 apresenta-se	 a	 fundamentação	 teórica	
que	sustenta	este	estudo,	com	base	em	literatura	de	referência.	Esta	secção	encontra-se	
subdividida	em	três	subtópicos	que	apresentam	o	papel	das	ciências	físicas	na	educação	
pré-escolar,	 as	 atividades	 práticas	 das	 ciências	 físicas	 na	 educação	 pré-escolar	 e	 a	
investigação	sobre	as	conceções	das	crianças	acerca	dos	 fenómenos	 físicos	da	água.	No	
que	 se	 refere	 à	 terceira	 secção,	 esta	 encontra-se	 dividida	 em	 sete	 subtópicos	 onde	 se	
fundamenta	 a	 metodologia	 adotada,	 o	 desenho	 de	 estudo,	 a	 caracterização	 dos	
participantes,	as	 técnicas	e	 instrumentos	de	dados	adotados,	o	processo	de	tratamento	
de	dados:	análise	de	conteúdo,	a	descrição	das	 tarefas	propostas	e,	por	 fim	o	plano	de	
ação	 definido	 para	 o	 estudo.	 No	 que	 diz	 respeito	 à	 quarta	 secção,	 esta	 apresenta	 a	
apresentação	e	discussão	dos	resultados	obtidos	durante	a	realização	das	atividades.	Por	













Esta	 parte	 do	 relatório,	 pretende	 caracterizar	 o	 contexto	 educativo	 no	 qual	
decorreu	 a	 Prática	 de	 Ensino	 Supervisionada	 II	 (PES	 II).	 Neste	 sentido,	 apresenta-se	 a	
caracterização	do	meio,	onde	 se	evidenciam	aspetos	geográficos,	 sociais,	 económicos	e	
culturais,	como	também	a	caracterização	do	Jardim	de	Infância	(JI)	e	da	sala	de	atividades	








(2011)	 habitam	 nesta	 cidade	 88725	 habitantes,	 sendo	 41889	 habitantes	 do	 sexo	
masculino	 e	 46836	 habitantes	 do	 sexo	 feminino	 (INE,	 2011),	 permitindo	 constatar	 que	
existem	mais	 4947	 habitantes	 do	 sexo	 feminino	 comparativamente	 ao	 sexo	masculino.	
Segundo	a	referida	fonte,	o	nível	de	escolaridade	da	população	desta	cidade	centra-se	no	
3º	ciclo	do	Ensino	Básico.	





Segundo	 os	 Censos	 (2011),	 esta	 freguesia	 acolhe	 9782	 habitantes,	 sendo	 4671	
habitantes	do	sexo	masculino	e	5111	habitantes	do	sexo	feminino,	mantendo	a	tendência	
de	prevalência	do	sexo	feminino	em	relação	ao	sexo	masculino	com	mais	440	habitantes	











A	 nível	 socioeconómico,	 esta	 freguesia	 tem	 um	 predomínio	 dos	 setores	 da	
agricultura,	pecuária,	comércio	e	indústria.			





Como	 foi	 referido	 anteriormente,	 o	 JI	 onde	 foi	 realizada	 a	 PES	 II	 pertence	 à	 rede	
pública	 integrado	 no	 concelho	 de	 Viana	 do	 Castelo,	 no	 Agrupamento	 de	 Escolas	 da	
Abelheira.		
Relativamente	 aos	 recursos	 humanos,	 esta	 instituição	 conta	 com	 uma	 equipa	 de	
profissionais	 que	difere	 entre	docentes	 e	não	docentes.	O	 corpo	docente	é	 constituído	
por	 sete	 educadoras	 de	 infância,	 sendo	 que	 a	 uma	 não	 estava	 atribuída	 componente	
letiva,	 ficando	a	 auxiliar	 as	 restantes	educadoras.	O	 corpo	docente	é	 auxiliado	por	oito	
assistentes	operacionais,	sendo	que	cinco	auxiliam	nas	salas	de	atividades	e	três	auxiliam	
no	 tempo	das	 refeições.	A	 instituição	conta	ainda	com	a	presença	de	uma	cozinheira	e	
uma	ajudante	de	cozinha.		
É	de	salientar	que	cada	educadora	é	responsável	por	uma	sala	de	atividades.	Como	





Em	 termos	 de	 instalação,	 a	 instituição	 possui	 uma	 estrutura	 com	 boas	 condições	








onde	 os	 docentes	 se	 juntam	 nos	 horários	 livres,	 uma	 sala	 onde	 as	 educadoras	 e	 as	




No	 que	 concerne	 aos	 espaços	 exteriores	 esta	 instituição	 possui	 dois	 espaços	
amplos,	 nos	 quais	 as	 crianças	 podem	 realizar	 diversas	 brincadeiras	 e	 onde	 todas	 as	
crianças	das	seis	salas	se	 reúnem	durante	a	hora	do	recreio	e	após	o	almoço.	Num	dos	
espaços	exteriores	existem	triciclos	e	uma	caixa	de	areia	para	as	crianças	brincarem	todas	
juntas.	 O	 outro	 espaço	 possui	 um	 parque	 infantil	 que	 tal	 como	 o	 espaço	 referido	
anteriormente,	é	um	local	onde	as	crianças	podem	brincar,	quer	seja	nos	escorregas,	nos	
baloiços,	 nas	 casinhas,	 como	 também	 podem	 correr	 e	 jogar	 à	 bola.	 Junto	 ao	 parque	
infantil	existe	também	uma	pequena	horta.	De	acordo	com	as	OCEPE	(Silva	et	al.,	2016)	





8h	 às	 9h	 da	 manhã	 as	 crianças	 são	 recebidas	 pelas	 assistentes	 operacionais	 no	
polivalente,	onde	veem	filmes	até	chegarem	as	educadoras.	Às	9h	cada	educadora	chama	
pelas	crianças	da	sua	sala	ou	por	vezes	é	a	auxiliar	da	sala	que	as	chama	e	as	organiza	em	
fila	 indiana	 para	 se	 dirigirem	para	 as	 respetivas	 salas	 de	 atividades.	 Das	 9h	 às	 12h	 são	
realizadas	as	atividades	estruturadas	propostas	por	 cada	educadora.	Às	12h	as	 crianças	
formam	 uma	 fila	 indiana	 para	 se	 dirigirem	 até	 à	 casa	 de	 banho,	 onde	 realizam	 a	 sua	
higiene	 pessoal	 e	 de	 seguida,	 dirigem-se	 para	 a	 cantina.	 No	 final	 do	 almoço	 podem	 ir	


















Estes	momentos	 apresentam-se	 como	muito	 importantes	 dado	 que	 para	 autores	
como	 Hohmann	 e	 Weikart	 (1997)	 “a	 rotina	 diária	 oferece	 uma	 estrutura	 para	 os	
acontecimentos	do	dia”	(p.	224).	
Durante	 a	 implementação	 de	 PES	 II	 as	 rotinas	 iniciavam	 quando	 as	 crianças	 já	
estavam	 na	 sala	 e	 sentadas	 na	manta.	 Para	 começarem,	marcavam	 a	 sua	 presença	 no	
quadro	das	presenças.	De	 seguida	era	escolhido	o	 chefe	do	dia	e	o	 respetivo	ajudante.	
Estas	duas	 crianças	eram	 responsáveis	por	observar	o	 tempo	atmosférico	e	por	 fazer	 a	
contagem	das	crianças	presentes	e	das	crianças	que	estavam	a	faltar.	É	de	salientar	que	o	
chefe	 e	 o	 ajudante	 nunca	 eram	 os	mesmos	 em	 dois	 dias	 consecutivos,	 dando	 assim	 a	
possibilidade	 a	 todas	 as	 crianças	 de	 assumirem	 essa	 responsabilidade.	 Após	 as	 rotinas,	
eram	 realizadas	 atividades	 orientadas	 pela	 educadora	 ou	 pelas	 estagiárias	 até	 às	 10h,	





















crianças	 que	 constituíam	 o	 grupo,	 o	 espaço	 tornava-se	 limitado.	 A	 sala	 tinha	 uma	 boa	
iluminação	 natural,	 devido	 às	 janelas	 existentes	 e	 possuía	 aquecimento	 usado	nos	 dias	
mais	frios.	Relativamente	à	organização	da	sala	de	atividades,	esta	era	composta	por	nove	
mesas,	 dispostas	 em	dois	 grupos,	 perfazendo	 um	 grupo	 com	 cinco	mesas	 e	 outro	 com	
quatro	 mesas.	 Existiam	 ainda	 três	 placards,	 um	 onde	 eram	 afixados	 os	 trabalhos	
realizados	 pelas	 crianças,	 um	 outro	 localizado	 na	 área	 da	 biblioteca	 e	 ainda	 outro	






e	os	 tabuleiros	onde	cada	uma	das	crianças	colocava	os	 seus	 trabalhos.	Por	 cima	desta	
banca	existia	um	armário	onde	eram	guardados	vários	materiais	e	objetos.		




A	divisão	da	 sala	de	 atividades	em	áreas	de	 interesse	é	uma	mais-valia	dado	que	
segundo	Hohmann	e	Weikart	(1997):	
Definir	 áreas	de	 interesse	é	uma	maneira	 concreta	de	aumentar	as	 capacidades	de	






área	dos	 jogos	de	mesa	 (figura	5),	 a	 área	da	plasticina	 (figura	6)	 e	 a	 área	do	 recorte	e	
colagem	(figura	7).	Apresenta-se,	de	seguida	cada	uma	das	áreas	de	forma	detalhada.	
Área	da	biblioteca:	este	espaço	está	equipado	com	dois	bancos	em	madeira,	dois	
























de	 diversos	 materiais	 didáticos	 relacionados	 com	 os	 mesmos.	 Esta	 área	 continha	 uma	
mesa	 com	 quatro	 cadeiras	 e	 uma	 pequena	 banca	 com	 pratos,	 copos	 e	 talheres	 de	
plástico,	entre	outros	materiais.	Possuía	ainda	uma	cama,	bonecos,	roupas,	um	carrinho,	
dois	 armários	 para	 guardar	 os	 respetivos	 materiais	 e	 uma	 televisão.	 Nesta	 área	 era	













Área	 da	 pintura:	 neste	 espaço	 as	 crianças	 usufruíam	 de	 vários	 materiais,	
nomeadamente	recipientes	com	tintas,	pincéis	e	folhas.	Nesta	área	as	crianças	utilizavam	






















































a	 confidencialidade	 e	 anonimato	 das	 crianças	 do	 grupo	 e	 que	 vão	 sendo	 referidas	 ao	
longo	deste	estudo,	e	foi	efetuada	atribuindo	a	primeira	letra	do	nome	e	a	primeira	letra	





















Nas	 diversas	 intervenções	 educativas	 que	 o	 grupo	 realizou,	 procurou-se	 sempre	
proporcionar	 momentos	 e	 atividades	 que	 permitissem	 desenvolver	 conhecimentos	 em	
todas	as	áreas	do	conhecimento	contempladas	nas	OCEPE	(Silva	et	al.,	2016).	Este	grupo	
participava	 ativamente	 nas	 atividades	 propostas	 no	 decorrer	 da	 PES	 II,	 cumprindo	 as	
regras	 de	 participação	 e	 de	 comportamento,	 mostrando-se	 interessado,	 motivado	 e	






grupo	 de	 crianças,	 relativamente	 às	 áreas,	 domínios	 e	 subdomínios	 comtemplados	 nas	
OCEPE	(Silva	et	al.,	2016),	nomeadamente:	a	Área	de	Formação	Pessoal	e	Social,	a	Área	de	
Expressão	e	Comunicação,	dividida	no	Domínio	da	Educação	Física,	Domínio	da	Educação	
Artística	 que	 se	 subdivide	 nas	 Artes	 Visuais,	 Jogo	 Dramático/Teatro,	 Música	 e	 Dança,	
Domínio	 da	 Linguagem	 Oral	 e	 Abordagem	 à	 Escrita	 e	 no	 Domínio	 da	 Matemática	 e,	
finalmente,	a	Área	de	Conhecimento	do	Mundo.	
No	 que	 concerne	 às	 aprendizagens	 das	 crianças,	 as	 OCEPE	 (Silva	 et	 al.,	 2016)	
apontam	a	educação	pré-escolar	como	“a	primeira	etapa	da	educação	básica	no	processo	
de	educação	ao	longo	da	vida”	(p.	5).	






A	 Área	 de	 Formação	 Pessoal	 e	 Social	 é	 considerada	 uma	 área	 transversal,	 porque,	
embora	 tenha	 uma	 intencionalidade	 e	 conteúdos	 próprios,	 está	 presente	 em	 todo	 o	
trabalho	educativo	 realizado	no	 jardim	de	 infância.	Tal	deve-se	ao	 facto	de	esta	ser	a	ver	
com	 a	 forma	 como	 as	 crianças	 se	 relacionam	 consigo	 próprias,	 com	 os	 outros	 e	 com	 o	
mundo,	 num	 processo	 de	 desenvolvimento	 de	 atitudes,	 valores	 e	 disposições,	 que	




a	 compreender	 as	 regras	 e	 valores	 que	 as	 rodeiam.	 Segundo	 as	 OCEPE	 “A	 Formação	
Pessoal	e	Social	contribui,	assim,	para	o	desenvolvimento	de	valores	éticos,	mas	também	
estéticos”	 (Silva	 et	 al.,	 2016,	 p.	 33).	 Também	 nas	 Metas	 de	 Aprendizagem	 para	 a	
Educação	 Pré-Escolar	 (ME-DGIDC,	 2012)	 são	 referidos	 de	 uma	 forma	 geral	 que,	 na	











acerca	 do	 que	 observa,	 do	 uso	 no	 quotidiano	 de	 aprendizagens	 que	 vai	 formulando,	
conhecendo	 e	 praticando	 regras	 básicas	 de	 segurança	 e	 higiene	 pessoal.	 A	 criança	
também	 deve	 ser	 estimulada	 a	 aceitar	 momentos	 de	 insucessos,	 como	 por	 exemplo,	
perder	um	jogo,	ser	consciente	das	dificuldades	na	realização	de	uma	determinada	tarefa,	
bem	como	manifestar	respeito	pelos	colegas	e	adultos,	demonstrar	comportamentos	de	
entreajuda,	 avaliar	 o	 seu	 comportamento	 e	 também	 o	 dos	 colegas,	 contribuir	 para	 a	














estas	 revelavam	alguma	dificuldade	 em	 ser	 autónomas	 em	algumas	 tarefas,	 sendo	que	
tinham	que	ser	auxiliadas	pela	educadora	ou	pelas	estagiárias.	Durante	as	rotinas	diárias,	






outro,	 apesar	de	algumas	 crianças	 revelarem	alguma	dificuldade	em	partilhar	materiais	
(EL;	AM;	IC;	HC;	PG),	a	maioria	do	grupo	apresentava	uma	boa	interação	em	contexto	de	
sala	 de	 atividades,	 bem	 como	 em	 contexto	 do	 JI,	 demonstrando	 comportamentos	 de	
partilha	e	de	entreajuda.	
	A	 Área	 da	 Expressão	 e	 Comunicação	 “incide	 em	 aspetos	 essenciais	 de	
desenvolvimento	e	aprendizagem,	que	permitem	à	criança	apropriar-se	de	instrumentos	




por	 terem	 uma	 íntima	 relação	 entre	 si,	 por	 constituírem	 formas	 de	 linguagem	





Formação	 Pessoal	 e	 Social,	 pois	 contribui	 para	 o	 desenvolvimento	 da	 independência	 e	
autonomia	 das	 crianças	 e	 das	 suas	 relações	 sociais”	 (Silva	 et	 al.,	 2016,	 p.	 44).	 Neste	
domínio	 as	 crianças	 com	 idades	 compreendidas	 entre	 os	 3	 e	 os	 6	 anos	 desenvolvem	
gradualmente	 as	 suas	 capacidades	 motoras	 tanto	 ao	 nível	 da	 sua	 motricidade	 fina	





	vai	 permitir	 à	 criança	 mobilizar	 o	 corpo	 com	 mais	 precisão	 e	 coordenação,	
desenvolvendo	resistência,	força,	flexibilidade,	velocidade	e	a	destreza	geral.	Possibilita-lhe	
ainda	aprender	a	coordenar,	alterar	e	diferenciar	melhor	os	seus	movimentos,	através	do	
controlo	 do	 equilíbrio,	 ritmo,	 tempo	 de	 reação,	 de	 forma	 a	 desenvolver	 e	 aperfeiçoar	 as	
15	
	
suas	 capacidades	 motoras	 em	 situações	 lúdicas,	 de	 expressão,	 comunicação	 e	 interação	
com	outros.	(Silva	et	al.,	2016,	p.	44)	
	
À	 entrada	 na	 educação	 pré-escolar,	 as	 crianças	 já	 possuem	 algumas	 aquisições	





manipulações	 e	 jogos.	 Relativamente	 aos	 deslocamentos	 e	 equilíbrios	 o	 grupo	 na	 sua	
maioria	encontrava-se	capaz	de	realizar	algumas	destrezas	como	rastejar,	deslocar-se	em	
cima	de	um	obstáculo	(corda),	rolar	sobre	si	próprio,	correr,	saltar	a	pés	juntos	e	ao	pé-





em	 diferentes	 jogos	 ao	 longo	 das	 sessões	 de	motricidade,	 contactando	 com	diferentes	
materiais,	 conseguindo	 respeitar	 as	 regras	 e	 as	 ações	 que	 caraterizavam	 esses	 jogos,	





entanto,	 algumas	 crianças	 apresentavam	 alguma	 dificuldade	 em	 pegar	 nestes	 objetos,	
nomeadamente	duas	crianças	com	três	anos	(JP;	RC)	e	algumas	crianças	com	cinco	anos	
(MO;	 AM;	 GG).	 No	 que	 diz	 respeito	 ao	manuseamento	 da	 tesoura,	 as	 crianças	 de	 três	
anos	ainda	não	conseguiam	manusear	a	tesoura	corretamente,	sendo	que	necessitavam	





No	 que	 concerne	 ao	 Domínio	 da	 Educação	 Artística	 “as	 diferentes	 linguagens	
artísticas,	que	fazem	parte	deste	domínio	(Artes	Visuais,	Jogo	Dramático/Teatro,	Música	e	





que	passam	para	o	 papel	 imagens	que	 construiram	 interiormente	 através	 do	 recurso	 a	
diferentes	 técnicas,	 como:	 pintura,	 desenho,	 recorte,	 colagem,	 entre	 outros.	 Neste	
âmbito,	 é	 “fundamental	 que,	 para	 além	 de	 experimentar,	 executar	 e	 criar,	 as	 crianças	
tenham	 oportunidade	 de	 apreciar	 e	 de	 dialogar	 sobre	 aquilo	 que	 fazem	 (…)	 e	 o	 que	
observam”	(Silva	et	al.,	2016,	p.	49).		
Este	 subdomínio	 é	 importante	 para	 o	 desenvolvimento	 da	 criança,	 pois	 é	 através	
deste	que	a	criança	começa	a	exteriorizar	os	seus	conhecimentos	e	as	suas	emoções.	Esta	
ideia	 vai	 ao	 encontro	 do	 que	 refere	 Arribas	 (2004)	 quando	 afirma	 que	 é	 um	meio	 de	
expressão	 de	 conteúdos	 de	 carácter	 estético	 e	 emocional.	 Tal	 como	 refere	 Martins	
(2002),	 neste	 subdomínio,	 as	 crianças	 podem	 desenvolver	 e	 mostrar	 toda	 a	 sua	




que	 a	 maioria	 já	 conseguia	 desenhar	 a	 figura	 humana,	 utilizava	 diferentes	 cores	 para	
pintar,	representava	nos	seus	desenhos	vivências	do	dia-a-dia,	bem	como	momentos	de	
atividades	 realizadas,	 como	 por	 exemplo,	 uma	 história.	 É	 de	 salientar	 que	 esta	
observação	 ainda	 não	 era	 notória	 em	 três	 crianças	 de	 três	 anos	 (JP;	 RC;	 MG)	 e	 uma	
criança	de	cinco	anos	 (MO).	É	de	 referir	ainda	que	este	 subdomínio	 relaciona-se	com	a	
educação	física,	dado	que	implica	o	controlo	da	motricidade	fina,	destreza	que	a	maioria	
do	 grupo	 tinha	 desenvolvida,	 uma	 vez	 que	 conseguiam	 manipular	 os	 materiais	 de	
desenho	como	lápis,	pincéis,	marcadores	e	tesoura	e	realizar	moldagens	com	plasticina.	A	
maioria	das	crianças	não	tinha	dificuldade	em	recortar,	embora	as	crianças	(AM;	MO;	GG;	





No	 que	 diz	 respeito	 ao	 subdomínio	 do	 Jogo	 Dramático/Teatro,	 neste	 “são	
abordadas	 formas	 expressão	 e	 comunicação	 em	 que	 através	 do	 gesto,	 da	 palavra,	 do	
movimento	 do	 corpo,	 da	 expressão	 facial	 e	 da	 mobilização	 de	 objetos,	 a	 criança	
representa	 situações	 reais	 ou	 imaginárias	 que	 são	 significativas	 para	 ela.”	 (Silva	 et	 al.,	
2016,	p.	51)	
O	jogo	simbólico	é	uma	atividade	espontânea	da	criança,	que	se	inicia	muito	cedo,	e	




um	 objeto	 (boneco,	 marioneta)	 para	 representar	 situações	 “reais”	 ou	 imaginárias,	 e	
exprimir	as	suas	ideias	e	sentimentos.	
A	 interação	 com	 outra	 criança	 ou	 outras	 crianças,	 em	 jogo	 dramático,	 permite	
desenvolver	a	criatividade	e	a	capacidade	de	representação,	quando	os	diferentes	parceiros	




jogo	 simbólico	 em	 momentos	 de	 áreas	 recriando	 situações	 de	 faz	 de	 conta:	 fazer	 a	
comida,	 fazer	 de	 conta	 que	 eram	 o	 pai	 ou	 a	mãe,	 passear	 os	 bonecos	 no	 carrinho	 do	
bebé,	 pôr	 a	 mesa,	 entre	 outros.	 O	 jogo	 dramático	 era	 também	 explorado	 através	 da	
manipulação	 de	 fantoches,	 onde	 as	 crianças	 recontavam	 histórias.	 Esta	 era	 uma	
exploração	 que	 despertava	 interesse	 nas	 crianças,	 sobretudo	 quando	 estas	 iam	 para	 a	
área	da	biblioteca,	uma	vez	que	esta	continha	diversos	fantoches.	Estas	duas	áreas	eram	
as	 mais	 escolhidas	 pelas	 crianças	 de	 três	 anos	 uma	 vez	 que	 podiam	 recriar	 diversas	
situações	 utilizando	 os	 fantoches.	 É	 de	 salientar	 que	 as	 crianças	 que	 eram	 menos	
participativas	 nas	 sessões	 quando	 se	 encontravam	 com	 os	 colegas	 nestas	 áreas	
demonstravam-se	capazes	de	 interpretar	e	de	recriar	diversos	papéis.	Dado	se	tratarem	
de	atividades	livres	e,	ao	mesmo	tempo	utilizarem	objetos	aos	quais	podem	ser	atribuídos	
diferentes	 significados,	 as	 crianças	 tinham	 oportunidade	 de	 representar	 e	 exprimir	
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diversas	 emoções	 permitindo-lhes	 desenvolver	 a	 sua	 criatividade	 e	 capacidade	 de	
representação.	
No	 subdomínio	 da	Música	 é	 referido	 que	 a	 abordagem	 à	música	 “integra-se	 nas	
vivências	 e	 rotinas	 da	 sala,	 valoriza	 os	 interesses	 e	 as	 propostas	 das	 crianças,	 no	
desenvolvimento	de	uma	prática	do	ouvir,	do	 “fazer”	música	e	do	experimentar	e	 criar	
música	 e	 ambientes	 sonoros”	 (Silva	 et	 al.,	 2016,	 p.	 55).	 Este	 subdomínio	 é	 essencial	 a	




conhecido,	 permite-lhe	 ser	 capaz	 de	 realizar	 atividades	 de	 identificação	 das	 rotinas	
vocalmente.	 Deste	 modo,	 a	 realização	 de	 atividades	 musicais	 como	 cantar,	 tocar	
instrumentos,	 mimar	 e	 dançar	 permitem	 à	 criança	 enriquecer	 o	 seu	 vocabulário,	
trabalhar	 a	 articulação	 e	 desenvolver	 os	 sentidos	 rítmicos	 e	 melódicos.	 Posto	 isto,	
concluímos	 que	 a	 educação	musical	 é	 uma	mais-valia	 para	 todas	 as	 crianças,	 visto	 que	
segundo	Wuytack	 (1992)	 “desperta	 o	 sentido	 estético	 e	 o	 gosto	 pela	música,	 vivida	 de	








As	 crianças	do	grupo	demonstravam	 interesse	por	este	 subdomínio	manifestando	
motivação	e	empenho	nas	sessões	em	que	participavam.	É	de	salientar	que	apenas	uma	
criança	 de	 três	 anos	 (MG),	 não	 participava	 nas	 sessões	 de	 música	 e	 mesmo	 sendo	 as	
estagiárias	 a	 abordar	 temas	 deste	 subdomínio	 esta	 não	 participava.	 As	 crianças	 já	
identificavam	diversos	 sons,	bem	como	alguns	 ritmos	de	diferentes	 canções.	À	exceção	
das	crianças	com	três	anos,	estas	também	aprendiam	e	memorizavam	com	facilidade	as	
















da	 dança,	 sentimentos	 e	 emoções	 em	 diferentes	 situações.	 Este	 também	 já	 conseguia	





2012),	 este	 domínio	 divide-se	 em	 consciência	 fonológica,	 reconhecimento	 e	 escrita	 de	
palavras,	 conhecimento	 das	 convenções	 gráficas	 e	 compreensão	 de	 discursos	 orais	 e	
interação	verbal.	Para	Sim-Sim	 (1998)	 tanto	a	 linguagem	oral	 como	a	 linguagem	escrita	
são	duas	formas	de	expressão	de	sentimentos,	experiências	e	também	de	necessidades.	
No	 entanto,	 apesar	 de	 haver	 uma	 ligação	 entre	 as	mesmas	 na	 aprendizagem,	 existem	




perguntas	 sobre	 o	 que	 as	 rodeia	 (Papalia,	 Olds,	 &	 Feldman,	 2001,	 p.	 321).	 Segundo	





revelava	 bastante	 interesse	 na	 leitura	 de	 histórias,	 escutando-as	 atentamente	 e	
conseguindo	 recontá-las.	 Relativamente	 à	 consciência	 fonológica	 algumas	 crianças	
conseguiam	 identificar	palavras	que	 começassem	pela	mesma	 sílaba	e	 fazer	 segmentos	
silábicos.	 No	 que	 concerne	 ao	 reconhecimento	 e	 escrita	 de	 palavras,	 à	 exceção	 das	
crianças	 de	 três	 anos,	 o	 grupo	 sabia	 escrever	 o	 seu	 nome	 de	 forma	 autónoma,	
reconhecendo	algumas	letras	escritas	noutras	palavras.	Contudo,	algumas	crianças	ainda	
tinham	 dificuldade	 em	 isolar	 letras,	 escrevendo	 tudo	 seguido	 (JG;	 GG;	 DR;	 FD).	 No	
conhecimento	das	convenções	gráficas,	as	crianças	sabiam	pegar	corretamente	num	livro	
e	 identificavam	 a	 capa,	 a	 contracapa	 e	 as	 guardas	 do	 mesmo.	 Estas	 também	 tinham	
sentido	 de	 orientação	 na	 escrita,	 organizando-a	 sempre	 da	 esquerda	 para	 a	 direita,	 no	
entanto,	 a	 produção	 das	 letras	 era	 sempre	 realizada	 em	 maiúscula.	 A	 nível	 da	
compreensão	de	discursos	 orais	 e	 interação	 verbal	 a	maior	 parte	 do	 grupo	de	 crianças	
conseguia	 questionar	 para	 obter	 informação,	 descrever	 acontecimentos	 e	 partilhar	
informação	 oralmente.	 Também	 já	 eram	 capazes	 de	 recontar	 histórias,	 descrever	
pessoas,	objetos	e	ações,	utilizando	um	vocabuário	adequado.	Contudo,	algumas	crianças	




influenciar	 positivamente	 as	 aprendizagens	 posteriores	 e	 que	 é	 nestas	 idades	 que	 a	
educação	matemática	pode	ter	o	seu	maior	impacto”	(Silva	et	al.,	2016,	p.	74).		
Para	 autores	 como	 Barros	 e	 Palhares	 (1997)	 “a	matemática	 é	 reconhecidamente	
decisiva	para	a	estruturação	do	pensamento	humano	e	a	plena	integração	na	vida	social”	
(p.	9).		
Neste	 sentido,	 nas	 Metas	 de	 Aprendizagem	 para	 a	 Educação	 Pré-Escolar	 (ME-
DGIDC,	2012)	foram	delineados	três	conteúdos	a	desenvolver,	nomeadamente:	números	
e	operações,	organização	e	tratamento	de	dados	e	geometria	e	medida.	No	entanto,	nas	







a-dia	 (Barros	 &	 Palhares,	 1997).	 A	maioria	 das	 crianças	 já	 revelavam	 competências	 no	
saber	 contar	 e	 reconhecer	 os	 numerais,	 quando	 faziam	 a	 contagem	 das	 crianças	 que	
estavam	 presentes	 na	 sala	 e	 as	 que	 estavam	 a	 faltar,	 no	 conhecimento	 da	 escrita	
numérica	 através	 da	 escrita	 da	 data	 do	 dia	 no	 quadro	 e	 na	 realização	 de	 operações	
numéricas	 simples.	 No	 entanto,	 algumas	 crianças	 do	 grupo	 revelavam	 algumas	
dificuldades	na	contagem	dos	numerais,	bem	como,	na	sua	identificação,	nomeadamente	
as	crianças	com	três	anos	 (JP;	MG;	RC;	EL)	e	algumas	crianças	com	cinco	anos	 (MO;	SS;	




p.	 71)	 e	 reconhecerem	 os	 objetos.	 Relativamente	 ao	 conteúdo	 geometria	 e	 medida,	
algumas	 crianças	 de	 cinco	 e	 seis	 anos	 conseguiam	 reconhecer,	 construir	 e	 explicar	
padrões	 simples,	 assim	 como	 identificar	 e	 agrupar	 objetos	 mediante	 semelhanças	 e	
diferenças,	 segundo	a	cor,	 forma	e	 tamanho	 (JM;	DR;	SB;	FD),	no	entanto,	apenas	uma	
das	crianças	com	três	anos	(MG)	conseguia	construir	uma	padrão.		No	que	diz	respeito	ao	
classificar	 formas	 geométricas	 elementares	 como:	 quadrado,	 rectângulo,	 triângulo	 e	
círculo	apenas	as	 crianças	 com	seis	 anos	e	 algumas	 crianças	de	 cinco	anos	 (FD;	 FS;	BA;	
BM;	MM;	CB)	manifestavam	esta	 competência.	No	 conteúdo	organização	e	 tratamento	
de	 dados,	 o	 grupo	 não	 o	 explorava	 com	muita	 frequência,	 apenas	 na	 interpretação	 de	
dados	em	tabelas	ou	quadros	(quadro	de	presenças	e	quadro	do	tempo).	Para	além	dos	
aspetos	 enunciados	 anteriormente,	 as	 crianças	 gostavam	de	manipular	 objetos	na	 área	
dos	 jogos	 de	 construção,	 utilizando	os	 legos	 e	 na	 área	 dos	 jogos	 de	mesa	 os	 puzzles	 e	
dominós.	













É	 de	 salientar	 que	 desde	 cedo	 se	 deve	 suscitar	 a	 curiosidade	 e	 o	 interesse	 das	
crianças	pelo	mundo	que	as	rodeia.	Deve-se	ainda	promover	aprendizagens	que	suscitem	
nas	crianças	entusiasmo	e	interesse	pelas	ciências	(Martins	et	al.,	2009).	







(metais,	 plásticos,	madeira	 e	 papéis).	 Relativamente	 aos	 fenómenos	 físicos,	 as	 crianças	
também	 já	 possuíam	 alguns	 conhecimentos,	 já	 conseguiam	 identificar,	 descrever	 e	
procurar	 explicações	 para	 determinados	 fenómenos	 e	 transformações	 do	meio	 físico	 e	
















Nesta	 secção	 do	 relatório	 começa-se	 por	 apresentar	 e	 fundamentar	 a	 pertinência	 do	






Como	 já	 foi	 referido	 no	 capítulo	 anterior,	 a	 educação	 pré-escolar	 é	 considerada	 “a	
primeira	etapa	da	educação	básica	no	processo	de	educação	ao	 longo	da	vida”	 (Silva	et	al.,	
2016,	 p.	 5)	 e,	 deste	 modo	 deve-se	 ter	 em	 consideração	 todas	 as	 áreas,	 domínios	 e	
subdomínios	contempladas	nesta	etapa	educativa.	
Neste	 sentido,	 a	 abordagem	das	 ciências	 durante	 o	 decorrer	 da	 educação	pré-escolar	
apresenta-se	 fundamental	 para	 o	 desenvolvimento	 das	 crianças,	 uma	 vez	 que	 é	 desde	 os	
primeiros	anos	de	vida	que	as	crianças	vão	construindo	 ideias	acerca	dos	 fenómenos	 físicos	
que	 observam	no	mundo	 que	 as	 rodeia	 (Peixoto,	 2008).	 Deste	modo,	 é	 importante	 que	 as	
crianças,	 desde	 cedo,	 mantenham	 o	 contacto	 com	 as	 atividades	 ligadas	 às	 ciências.	 As	
aprendizagens	que	as	 crianças	 vão	adquirindo	decorrem	das	 suas	 vivências	do	dia-a-dia,	 da	
manipulação	que	fazem	dos	objetos,	das	suas	observações,	permitindo	a	formação	das	“suas	
próprias	ideias	sobre	os	fenómenos	que	a	rodeiam”	(Martins	et	al.,	2009,	p.	12).		
A	 importância	 da	 abordagem	 das	 ciências	 é	 também	 referida	 nas	OCEPE	 (Silva	 et	 al.,	
2016),	quando	salienta	que	as	crianças	têm	a	possibilidade	de	explorar	vários	saberes	ligados	
à	sua	identidade	e	ao	meio	em	que	vivem.	Referem	também	o	facto	de	incentivar	o	gosto	e	ao	
mesmo	 tempo	 despertar	 o	 interesse	 das	 crianças	 pelas	 ciências.	 Neste	 documento	 e	 mais	
especificamente	 na	 Área	 do	 Conhecimento	 do	 Mundo,	 é	 salientada	 a	 importância	 de	








sugestões	 e	 interesses	 das	 crianças,	 permitindo-lhes	 vivenciar	 a	 abordagem	 de	 diferentes	
temáticas	 e,	 mais	 uma	 vez,	 incentivar	 o	 gosto	 pelas	 ciências.	 Com	 esta	 abordagem,	 o	
educador	 de	 infância	 permite	 que	 as	 crianças	 deem	 conta	 do	 seu	 saber	 pessoal	 e	 que	 ao	
mesmo	 tempo	o	 enriqueçam.	Por	 sua	 vez,	 as	 crianças	não	podem	adquirir	 novos	 conceitos	
sem	ter	em	consideração	o	que	já	sabem,	“as	crianças	não	podem	aprender	novos	conceitos	
sem	 se	 tomar	 previamente	 em	 consideração	 aquilo	 que	 eles	 já	 sabem	 ou	 aquilo	 em	 que	
acreditam”	(Howe,	2002,	p.	521).	No	entanto,	as	crianças	durante	as	suas	observações	podem	
formular	 ideias	e	 justificações	erradas	e	o	educador	de	 infância	deve	estar	disso	consciente	




acerca	 das	 mudanças	 que	 ocorrem,	 (…)	 mas	 não	 lhes	 é	 possível	 observar	 que	 a	 matéria	 é	
composta	por	partículas	ou	que	a	Terra	da	sua	experiência	de	facto	não	é	plana.	(p.	521)	
	
É	 de	 salientar	 que	 a	 “educação	 em	 ciências	 não	 envolve	 apenas	 a	 aprendizagem	 de	
conhecimentos”	 (Reis,	 2008,	 p.	 18).	 A	 aquisição	 de	 novos	 conhecimentos	 precisa	 de	 ser	
acompanhada	e	ao	mesmo	tempo	apoiada	pelo	desenvolvimento	de	atitudes	e	capacidades	
manifestadas	 pelas	 crianças.	 A	 aprendizagem	 das	 crianças	 deve	 ser	 entendida	 como	 um	
processo	de	recolha	de	informação	e	de	ideias	que	vão	estabelecendo	diversas	ligações,	que	
por	 sua	 vez	 são	 construídas	 com	 base	 em	 experiências	 vividas	 pelas	 crianças	 ao	 longo	 do	
tempo	(Reis,	2008).	
De	acordo	com	Peixoto	(2010),	a	aprendizagem	das	crianças	passa	por	diferentes	etapas	
e	 vai	para	além	de	uma	organização	eficaz	da	 informação	na	 sua	memória.	Para	 isso,	 estas	
usam	 uma	 série	 de	 tarefas	 cognitivas	 que	 passam	 pela	 identificação	 de	 objetos	 do	mundo	
físico,	 pela	 formulação	 de	 analogias	 e	 pela	 formulação	 de	 hipóteses	 e	 inferências	 que	
concorrem	 com	 vista	 ao	 alargamento	 do	 saber	 da	 criança.	 Deste	 modo,	 estas	 tarefas	
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cognitivas	 vão	 permitir	 à	 criança	 a	 elaboração	 de	 novas	 teorias	 e	 os	 vários	 tipos	 de	
aprendizagem	que	vão	realizando	vão-lhe	ser	úteis	no	futuro.		
A	abordagem	das	 ciências	 físicas	 com	crianças	dos	 três	 aos	 seis	 anos	de	 idade	 requer	
processos	 de	 ensino	 e	 aprendizagem,	 ambientes	 e	 contextos	 adequados	 ao	 nível	 do	
desenvolvimento	das	crianças	(Peixoto,	2008).		
Segundo	 Fialho	 (2007a),	 o	 meio	 ambiente	 e	 as	 atividades	 quotidianas	 oferecem	
múltiplas	 oportunidades	para	 as	 crianças	 aprenderem.	Deste	modo,	 o	 papel	 do	 educador	 é	






De	 acordo	 com	 as	 OCEPE	 (Silva	 et	 al.,	 2016)	 o	 desenvolvimento	 e	 aprendizagem	 da	
criança	 ocorrem	 num	 contexto	 de	 interação	 social,	 sendo	 que	 esta	 desempenha	 um	 papel	
dinâmico.	Neste	sentido,	tirando	partido	do	meio	social	e	das	interações	que	os	contextos	de	
educação	 de	 infância	 proporcionam,	 o	 educador	 deve	 apoiar	 e	 estimular	 esse	
desenvolvimento	e	aprendizagem.	De	encontro	ao	que	é	referido	neste	documento,	autores	
como	Harlan	e	Rivkin	 (2002)	 salientam	que	o	educador	de	 infância	deve	criar	um	ambiente	
facilitador	na	promoção	da	aprendizagem	das	ciências.	Ao	analisar-se	estas	perspetivas	com	
alguns	 modelos	 de	 pedagogia	 pode	 encontrar-se	 em	 Montessori	 (1966)	 que	 o	 papel	 do	
educador	 como	 sendo	 um	 guia/facilitador	 da	 aprendizagem,	 deve	 despertar	 a	 capacidade	




Peixoto	 (2008)	 considera	 fundamental	 a	 utilização	 de	 atividades	 laboratoriais	 no	 pré-
escolar,	porém,	é	importante	ter	em	consideração	as	limitações	das	crianças	no	que	se	refere	
ao	 seu	 desenvolvimento	 cognitivo,	 afetivo	 e	 psicomotor.	 A	 realização	 de	 atividades	
laboratoriais	 fornece	 contributos	 para	 o	 processo	 de	 ensino	 e	 aprendizagem	 das	 ciências,	
nomeadamente	 no	despertar	 da	motivação	 e	 do	 interesse	 das	 crianças	 pela	 observação	de	
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fenómenos	 naturais,	 promovendo	 o	 desenvolvimento	 de	 aprendizagens	 de	 conhecimentos	
conceptuais,	procedimentais,	comunicacionais	e	atitudinais,	no	entanto,	é	necessário	ter	em	
atenção	 a	 forma	 como	 são	 organizadas	 e	 conduzidas	 essas	 atividades	 e	 também	 a	 sua	
adequação	à	faixa	etária	em	questão.			
Segundo	 Carmen	 (2000,	 citado	 por	 Almeida	 et	 al.,	 2001),	 as	 atividades	 laboratoriais	
detêm	um	conjunto	de	características	que	as	individualizam:	(1)	são	realizadas	pelas	crianças;	
(2)	recorrem	a	procedimentos	científicos;	(3)	utilizam	materiais	específicos,	de	laboratório;	(4)	




forma	 a	 alcançar	 vários	 objetivos,	 podem	 apresentar	 diferentes	 tipologias.	 A	 autora	 refere	
dois	 tipos	 de	 atividades	 com	 objetivos	 diferentes:	 as	 atividades	 para	 a	 aquisição	 de	
sensibilidade	acerca	dos	fenómenos,	onde	não	é	introduzido	um	novo	conceito	mas	sim	uma	
noção	 do	 conceito	 em	 estudo;	 já	 as	 atividades	 orientadas	 para	 a	 determinação	 do	 que	
acontece,	há	construção	de	novos	conhecimentos,	uma	vez	que	estes	são	introduzidos	após	a	
realização	da	atividade.		
O	 papel	 de	 observação	 adquire,	 nestes	 dois	 tipos	 de	 atividades	 diferentes	 funções.	 A	
observação	de	fenómenos	conduz	ao	desenvolvimento	quer	de	técnicas	de	observação,	quer	
de	 técnicas	 de	 manipulação,	 necessárias	 à	 obtenção	 de	 evidências	 que	 são	 necessárias	 à	
construção	da	explicação	e	requerendo	uma	ligação	entre	ação	e	pensamento.		
















Enquadrado	no	que	 foi	anteriormente	 referido,	 com	o	presente	estudo	e	 tendo	como	
pano	de	fundo	a	forma	como	as	crianças	aprendem	ciências	e	o	contributo	que	as	atividades	
práticas	 poderão	 dar	 nessa	 aprendizagem,	 pretende-se	 desenvolver	 com	 as	 crianças	
atividades	de	ciências	relacionadas	com	a	temática	da	água	e	os	fenómenos	físicos	que	podem	
ocorrer	 na	 natureza.	 Partindo	 dos	 níveis	 de	 conhecimento	 das	 crianças	 e	 dos	 conceitos	
específicos	associados	a	esta	temática,	serão	proporcionadas	às	crianças	diferentes	situações	
e	vivências	que	as	incentivem	à	verbalização	dos	seus	pensamentos	acerca	dos	fenómenos	em	
análise.	 Por	 fim,	 numa	 abordagem	 adequada	 desses	 conceitos	 e	 respetivos	 fenómenos	
envolvidos,	será	analisada	a	apropriação,	por	parte	das	crianças,	desses	termos,	analisando	se	
se	apresentam	como	cientificamente	corretos.	Neste	sentido,	pretende-se	colocar	as	crianças	























Este	 estudo	 encontra-se	 organizado	 em	 cinco	 subsecções	 nos	 quais	 se	 apresenta:	 o	
enquadramento	 do	 estudo	 (secção	 1);	 a	 fundamentação	 teórica	 (secção	 2);	 a	 metodologia	






estudo	 que	 integra	 este	 relatório.	 A	 sua	 apresentação	 encontra-se	 dividida	 em	 três	






A	 sociedade	 atual	 é	 cada	 vez	 mais	 influenciada	 pelo	 desenvolvimento	 científico	 e	
tecnológico.	De	 acordo	 com	Martins	 et	 al.	 (2009)	 os	 avanços	 científicos	 e	 tecnológicos	 têm	





interpretar	 e	 reagir	 a	 decisões	 tomadas	 por	 outros,	 de	 se	 pronunciarem	 sobre	 elas,	 de	 tomar	
decisões	 informadas	 sobre	 assuntos	 que	 afectam	 as	 suas	 vidas	 e	 a	 dos	 outros.	 A	 formação	 de	
cidadãos	 capazes	 de	 exercer	 uma	 cidadania	 activa	 e	 responsável	 é	 uma	 das	 finalidades	 da	
educação	em	ciências.	(p.	11)	
	






1- As	 crianças	 gostam	 naturalmente	 de	 observar	 e	 tentar	 interpretar	 a	 natureza	 e	 os	
fenómenos	que	observam	no	seu	dia-a-dia.	








5- As	 crianças	 são	 capazes	 de	 compreender	 alguns	 conceitos	 científicos	 elementares	 e	
pensar	cientificamente.	






o	 desenvolvimento	 do	 ser	 humano.	 A	 integração	 das	 ciências	 na	 educação	 pré-escolar	 é	
referida	nas	OCEPE	(Silva	et	al.,	2016)	como	devendo	permitir	uma	sensibilização	da	criança	às	
ciências	 naturais	 e	 sociais	 devendo	 ser	 abordada	 de	 forma	 articulada	 com	 as	 outras	 áreas.	
Este	documento	considera,	ainda,	que	a	criança	possui	conhecimentos	pessoais	acerca	desse	
mundo	 físico,	 que	 deverá	 ser	 explorado,	 constituindo	 o	 ponto	 de	 partida	 para	 estimular	 a	
curiosidade	natural	da	criança	e	o	desejo	de	saber	mais.	
Autores	 como	 Veiga	 et	 al.	 (2003)	 referem	 que	 um	 dos	 objectivos	 da	 abordagem	 das	




contacto	 com	 diferentes	 formas	 de	 interpretar	 o	 mundo,	 apontando	 por	 isso,	 que	 esse	
conhecimento	deve	ser	 iniciado	e	estimulado	 logo	nos	primeiros	anos.	Aponta	ainda,	que	a	
curiosidade	está	presente	nas	crianças,	desde	muito	cedo,	precisando	ser	satisfeita	e,	que	o	
conhecimento	 científico,	 é	 a	 melhor	 forma	 de	 desenvolver	 essa	 curiosidade	 inerente	 nas	
crianças.		
Para	 Sá	 (2000),	 a	 abordagem	 das	 ciências	 é	 importante	 nos	 primeiros	 anos	 pois	 tem	
como	função	o	“desenvolvimento	intelectual,	pessoal	e	social	da	criança”	(p.	4).		
Esta	 importância	 é	 também	 salientada	 nas	 OCEPE	 (Silva	 et	 al.,	 2016),	 que	 contempla	
uma	 área	 denominada	 Conhecimento	 do	Mundo.	 Para	 além	 desta	 área,	 neste	 documento,	
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de	 diferentes	 atividades	 práticas	 das	 ciências	 integradas	 com	 outras	 áreas	 curriculares	





passa	 nesse	 mundo,	 como	 se	 passa	 e,	 até	 porque	 se	 passa”	 (p.	 3).	 Para	 este	 autor,	 os	
conceitos/temas	de	ciências	não	devem	de	ser	vistos	como	um	fim	em	si	mesmos,	mas	sim	








Martins	et	al.	 (2007)	 indicam	as	seguintes	 finalidades	da	educação	em	ciências:	promover	a	
construção	 de	 conhecimentos	 científicos	 e	 tecnológicos	 úteis	 no	 quotidiano;	 fomentar	 a	
compreensão	 de	maneiras	 de	 pensar	 científicas	 com	 grande	 impacto	 na	 cultura;	 contribuir	
para	 a	 formação	 democrática	 de	 todos	 e	 responsabilizar	 cada	 indivíduo	 pela	 sua	 própria	
construção	 pessoal	 ao	 longo	 da	 vida;	 desenvolver	 capacidades	 de	 pensamento	 ligadas	 à	




Tal	 como	 referem	Martins	 et	 al.	 (2009),	 para	 que	 se	 consiga	 alcançar	 o	 propósito	 de	
formar	cidadãos	capazes	de	analisar	criticamente	as	circunstâncias	que	o	envolvem,	defende-
se	a	necessidade	de	uma	educação	em	ciências	desde	cedo.	É	de	salientar	que	o	ensino	das	


















das	 ciências.	 Para	 Howe	 (2002),	 o	 educador	 deve	 ter	 em	 conta,	 na	 construção	 das	 novas	














natureza	 da	 criança	 explorar	 os	 objetos	 e	 materiais.	 É	 através	 desta	 manipulação	 e	 da	









O	 ensino	 experimental	 das	 ciências	 nos	 primeiros	 anos	 pode	 contribuir	 de	 forma	
decisiva	para	a	promoção	da	literacia	científica.	French	(2004),	Caamaño	et	al.	(1994)	(citados	
por	Peixoto,	2008),	defendem	que	o	 trabalho	prático	 tem	um	papel	 central	no	processo	de	
ensino-aprendizagem	das	ciências,	pois	consideram	as	ciências	uma	atividade	prática,	muito	
mais	do	que	teórica,	facilitando	assim,	a	aprendizagem	das	ciências.	












A	mesma	 autora	 defende	 que	 são	 estas	 explorações	 que	 permitem	 à	 criança	 formar	 o	 seu	
34	
	
conhecimento	 pessoal	 acerca	 do	 mundo	 físico	 e	 do	 modo	 como	 ele	 funciona.	 Quando	 as	
crianças	 interagem	 com	 o	 mundo	 físico	 atribuem	 significado	 a	 todas	 as	 suas	 ações.	 Esse	





De	 acordo	 com	 Fialho	 (2007a)	 as	 atividades	 de	 ciências	 ajudam	 as	 crianças	 a	
desenvolverem	capacidades,	 a	utilizarem	procedimentos	que	 lhe	permitem	explorar	o	meio	
participando	ativamente	na	costrução	do	seu	próprio	conhecimento.		











ocupar	 um	 lugar	 essencial	 na	 aprendizagem	 das	 crianças,	 despertando	 a	 sua	 curiosidade	
natural	 e	 incentivando	 o	 seu	 espírito	 de	 descoberta.	 Com	este	 tipo	 de	 atividades	 a	 criança	
será	 envolvida	 ativamente	 no	 seu	 processo	 de	 desenvolvimento.	 Desta	 forma,	 o	 jardim	 de	
infância	estará	a	prepará-la	para	a	sociedade	em	que	vai	crescer	e	permitirá	formar	cidadãos	
mais	 intervenientes,	 esclarecidos,	 responsáveis	 e	 com	 competências	 mais	 adaptadas	 à	
vulnerabilidade	da	sociedade	atual.	




Normalmente	 este	 tipo	 atividades	 são	 realizadas	 em	 grupos	 e,	 esse	 trabalho	 é	
importante	 para	 as	 crianças,	 uma	 vez	 que	 aprendem	 a	 desenvolver	 interações	 positivas,	
competências	sociais	e	atitudes	favoráveis	à	aprendizagem	de	novas	coisas	(Fialho,	2007a).		
Sempre	 que	 se	 trabalha	 em	 grupo,	 é	 importante	 ter	 em	 conta	 as	 caraterísticas,	 os	
conhecimentos	 e	 também	 as	 aptidões	 das	 crianças,	 para	 conseguir	 formar	 grupos	
equilibrados,	de	modo	a	que	as	crianças	se	possam	apoiar	e,	se	sintam	bem	com	o	seu	grupo	
de	 trabalho,	 e,	 por	 conseguinte,	 estarem	 confiantes	 tendo	 uma	 participação	 ativa	 e	 mais	
significativa.	Com	esta	dinâmica	é	permitido	às	crianças	entenderem	melhor	as	dificuldades	






Harlan	 e	 Rivkin	 (2002),	 Chauvel	 e	 Michel	 (2006)	 e	 Martins	 et	 al.	 (2008)	 apontam,	









sobre	 o	 mundo	 e	 os	 fenómenos	 físicos	 através	 de	 interações,	 nomeadamente,	 através	 do	
contacto	direto	com	materiais	e	objetos.	Deste	modo,	
As	aprendizagens	que	as	crianças	realizam	nestas	circunstâncias	decorrem	principalmente	






Segundo	 Trundle	 (2010)	 de	 forma	 a	 ajudar	 as	 crianças	 a	 aprender	 e	 a	 compreender	
conceitos	científicos	deve-se	primeiro	entender	a	natureza	das	suas	ideias	sobre	o	mundo	que	




natureza	 das	 suas	 ideias	 e	 a	 forma	 como	 as	 mesmas	 pensam	 sobre	 o	 mundo	 natural	
influenciam	a	compreensão	dos	conceitos	científicos.		
O	tema	da	água	e	conceitos	associados	ao	mesmo,	as	propriedades	físicas	da	água	e	as	
mudanças	 de	 estado	 físico	 permitem	 a	 criação	 de	 conceções	 alternativas	 pelas	 crianças	
(Harlen,	2007).		
Alguns	 autores	 defendem	 que	 a	 abordagem	 do	 tema	 água	 deve	 estar	 presente	 no	
contexto	educacional,	 com	enfoque	na	ética	e	na	 formação	do	cidadão	consciente	do	 lugar	
que	ocupa	no	mundo,	num	mundo	real	e	dinâmico,	que	parte	do	local	e	se	relaciona	com	o	
global	 (Bacci	 &	 Pataca,	 2008;	 Bacci,	 Pataca,	 Jacobi,	 Silva,	 &	 Filho,	 2009).	 Esta	 perspetiva	
educacional	relaciona-se	com	a	 importância	do	estudo	dos	fenómenos	físicos	da	água	como	
um	bem	que	pertence	a	um	sistema	maior,	um	ciclo	dinâmico	(Alves,	2016).		
Anteriormente	 já	 Henriques	 (2002)	 defendia	 que	 em	 ciências,	 as	 crianças	 devem	
compreender	 o	 ciclo	 da	 água	 e	 as	 propriedades	 da	 água,	 incluindo	 os	 estados	 físicos	 e	 as	
mudanças	de	estado	físico.	Segundo	a	autora,	algumas	das	ideias	que	as	crianças	associam	à	







as	 nuvens	 encontram-se	 carregadas	 de	 água	 e	 precisam	 de	 a	 libertar	 (Henriques,	 2002).	
Henriques	(2002)	salienta	ainda,	no	seu	estudo,	que	a	crença	de	que	o	ciclo	da	água	envolve	a	
solidificação	e	a	fusão	demonstra	uma	compreensão	limitada	do	ciclo	da	água.	A	solidificação	
e	 a	 fusão	 podem	ocorrer	 durante	 o	 ciclo	 da	 água,	 no	 entanto,	 este	 não	 se	 limita	 apenas	 a	
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dois	 dos	 fenómenos	 meteorológicos	 sobre	 os	 quais	 as	 crianças	 possuem	 algumas	 ideias	
embora	nem	sempre	cientificamente	aceites.	As	nuvens,	pela	distância	a	que	se	encontram	e	
pelo	aspeto	variável	que	apresentam,	estão	 também	suscetíveis	 a	 várias	 conceptualizações,	






Com	 base	 no	 estudo	 de	 Henriques	 (2002),	 a	 maioria	 dos	 equívocos	 enquadra-se	 nas	
ciências	físicas,	relacionados	com	as	propriedades	da	água,	mudanças	de	estado,	ciclo	da	água	
e	 formação	 de	 nuvens	 e	 precipitação.	 Esta	 autora	 refere	 que	 as	 crianças	 tendem	 a	
desenvolver	 os	 seus	 próprios	 modelos	 para	 explicarem	 as	 mudanças	 de	 estado	 físico,	
tornando-se	mais	desenvolvidos	com	a	idade	e	com	a	maturidade	científica.		
Uma	 das	 dificuldades	 das	 crianças	 nesta	 etapa	 educativa	 refere-se	 à	 identificação	 do	
vapor	 de	 água,	 uma	 vez	 que	 este	 é	 invisível	 e	 não	 tem	 cheiro.	 É	 importante	 que	 estas	
percebam	 que	 o	 vapor	 de	 água	 é	 um	 dos	 componentes	 do	 ar,	 que	 está	 ao	 nosso	 redor	 e	
sentimos	os	seus	efeitos,	ainda	que	não	possamos	vê-lo.	É	ainda	necessário	dar	a	entender	às	
crianças	que	 a	névoa	que	é	possível	 observar	 junto	 a	uma	panela	 com	algo	 a	 aquecer,	 dos	
alimentos	quentes,	entre	outros,	não	é	vapor	de	água	mas	sim	pequenas	gostas	resultantes	da	
condensação	 do	 vapor	 de	 água	 quando	 entra	 em	 contacto	 com	 uma	 superfície	 a	 uma	
temperatura	mais	baixa,	ou	seja,	água	no	estado	líquido	(Castro,	Orlandi,	&	Schiel,	2009).		
De	acordo	com	Castro,	Orlandi	e	Schiel	 (2009)	é	 recorrente	que	seja	dito	que	a	chuva	








Para	 facilitar	 a	 sua	 compreensão	 e	 organização	 optou-se	 por	 dividi-la	 em	 sete	 subsecções,	
sendo	 elas:	 fundamentação	 da	metodologia	 adotada	 (3.1.);	 desenho	 do	 estudo:	 estudo	 de	








uma	 metodologia	 de	 natureza	 qualitativa	 enquadrada	 num	 paradigma	 interpretativo	 e	
optando-se	por	um	desenho	de	estudo	de	caso.	
A	investigação	qualitativa	não	tem	como	preocupação	a	dimensão	das	amostras	nem	a	
generalização	 de	 resultados,	 sendo	 o	 seu	 foco	 a	 compreensão	 aprofundada	 do	 problema,	
investigando	o	que	está	“por	trás”	de	certos	comportamentos,	atitudes	ou	convicções.	Numa	
investigação	desta	natureza	existe	a	necessidade	de	se	recorrer	a	observações	mais	ou	menos	
prolongadas	 dos	 participantes	 no	 estudo	 e	 de	 registar	 o	 que	 eles	 dizem	 acerca	 das	 suas	
formas	 de	 pensar	 (Fernandes,	 1991).	 Deste	 modo,	 segundo	 Bogdan	 e	 Biklen	 (1994),	 é	





investigador	o	principal	 instrumento	na	 recolha	dos	dados;	 (2)	os	dados	que	 são	 recolhidos	
pelo	 investigador	são	descritivos;	 (3)	os	 investigadores	 interessam-se	mais	pelo	processo	do	
que	 pelos	 resultados;	 (4)	 a	 análise	 dos	 resultados	 por	 parte	 do	 investigador	 é	 realizada	 de	




	A	 metodologia	 qualitativa	 é	 utilizada	 em	 investigações,	 de	 modo	 a	 fornecer	 ao	





qualitativa	 apresenta	 um	 caráter	 interpretativo,	 uma	 vez	 que	 o	 investigador	 tenta	
fundamentar	 a	 informação	 recolhida,	 procurando	 dar-lhe	 sentido.	 No	 paradigma	
interpretativo,	o	objeto	de	análise	é	formulado	em	função	da	ação,	uma	vez	que	esta	abrange	




do	 estudo	 e	 o	 facto	 de	 se	 ter	 dado	 especial	 atenção	 ao	 contexto	 educativo,	 estando	 as	
crianças	no	 seu	ambiente	natural	 –	 a	 sala	de	atividades	do	 JI	 –	procurando	 compreender	e	







de	 caso	 é	 compreender	 o	 “como	 e	 os	 porquês”	 (p.	 106),	 evidenciando	 a	 sua	 identidade	 e	
características	próprias.		
Mas	de	 acordo	 com	Yin	 (1985,	 citado	por	 Ponte,	 2006),	 um	estudo	de	 caso	 tem	uma	
natureza	 empírica,	 baseando-se	 em	 trabalho	 de	 campo	 ou	 em	 análise	 documental.	 Deste	
modo,	o	estudo	de	caso	 trata-se	de	um	tipo	de	desenho	que	tem	por	base	um	forte	cunho	







Para	 Yin	 (2010)	 o	 estudo	 de	 caso	 permite	 aos	 investigadores	 reter	 “as	 características	
holísticas	e	significativas	dos	eventos	da	vida	real”	(p.	24).	O	mesmo	autor	refere,	ainda,	que	
um	estudo	de	caso	“é	uma	investigação	empírica	que	investiga	um	fenômeno	contemporâneo	
em	profundidade	e	em	seu	 contexto	de	vida	 real,	 especialmente	quando	os	 limites	entre	o	
fenômeno	e	o	contexto	não	são	claramente	evidentes”	(p.	39).			
Os	estudos	de	caso,	na	sua	essência,	parecem	herdar	as	características	da	investigação	





nos	 “sujeitos,	materiais,	 assuntos	 e	 temas”	 (p.	 90).	 Para	 estes	 autores,	 este	 tipo	 de	 estudo	












lhes	 um	 código	 correspondente	 à	 primeira	 letra	 do	 nome	 acrescida	 da	 primeira	 letra	 do	
apelido,	sendo	que,	em	alguns	casos,	foi	atribuída	as	inicias	do	primeiro	e	segundo	nome.	
Tendo	 em	 conta	 a	 informação	 apresentada	 na	 tabela	 2,	 constata-se	 que	 o	 grupo	 era	
constituído,	 por	 doze	 crianças	 do	 sexo	 masculino	 e	 onze	 crianças	 do	 sexo	 feminino.	
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Também	 Coutinho	 (2014)	 considera	 que	 a	 utilização	 de	 diferentes	 instrumentos	
estabelece	 uma	 forma	 de	 obtenção	 de	 dados	 de	 diferentes	 tipos,	 assegurando	 diferentes	
perspetivas	 dos	 participantes	 no	 estudo,	 o	 que	 permite	 um	 cruzamento	 de	 informação,	 de	
dados	durante	a	fase	de	análise	dos	mesmos.			
Deste	 modo,	 e	 tendo	 em	 consideração	 que	 existem	 vários	 métodos	 e	 técnicas	 de	
recolha	de	dados	que	o	 investigador	pode	utilizar,	um	dos	passos	que	se	deve	ter	em	conta	
num	 estudo	 é	 a	 seleção	 dos	 procedimentos	 para	 recolher	 a	 informação	 necessária	 para	 o	











A	 observação	 consiste	 na	 recolha	 de	 informação	 através	 do	 contacto	 direto	 (Aires,	
2011).	 Esta	 é	 um	 processo	 orientado	 que	 tem	 como	 função	 recolher	 informações	 sobre	 o	
objeto	 tomado	 em	 consideração	 (Damas	 &	 Ketele,	 1985;	 Ketele	 &	 Roegiers,	 1993).	 Nesta	
perspetiva	 considera-se	 que	 o	 que	 se	 deve	 observar	 é	 o	 acontecimento	 em	 ação.	 Na	
observação	o	olhar	não	se	quer	completamente	estruturado,	tal	como	refere	Tuckman	(2005)	
“o	 aspecto	 mais	 crítico	 da	 observação	 é	 “olhar”,	 tentando	 apreender	 tanto	 quanto	 for	
possível,	sem	influenciar	aquilo	para	que	está	a	olhar”	(p.	524).	
Também	 Trindade	 (2007)	 se	 refere	 à	 observação	 como	 sendo	 utilizada	 para	 recolher	
informação	 sobre	 o	 grupo	 a	 ser	 observado	 e,	 em	 consequência,	 à	 elaboração	 de	 juízos	 de	
















investigador	 é	 o	 instrumento	 principal	 de	 observação.	 Para	 Reis	 (2008)	 na	 observação	




observação,	 o	 observador	 faz	 parte	 da	 situação	 a	 ser	 observada,	 deseja	 compreender	 os	
papéis	daqueles	que	estuda	(Vale,	2004).	
Na	 mesma	 linha	 dos	 autores	 referidos	 anteriormente,	 Morgado	 (2012)	 afirma	 que	 o	
investigador	 ao	 ser	 o	 instrumento	 central	 da	 observação	 e	 ao	 estar	 inserido	 no	 caso	 que	
estuda,	deve	conferir	o	máximo	de	rigor	e	precisão	das	suas	observações	e	tentar	registar	o	
que	observou	o	mais	credível	possível.		




Desta	 forma,	 e	 tendo	em	consideração	a	perspetiva	dos	diferentes	 autores	 e	o	modo	
como	decorre	a	PES	 II	optou-se,	no	presente	estudo,	por	realizar	uma	observação	na	qual	o	
investigador	tem	um	papel	ativo	no	processo,	 interagindo	com	os	sujeitos.	Assim,	é	possível	
uma	 melhor	 avaliação	 do	 contexto,	 assim	 como	 um	 melhor	 significado	 às	 experiências	
vivenciadas	pelos	participantes	do	estudo.	Deste	modo,	optou-se	por	centrar	a	observação	ao	




Para	 Bogdan	 e	 Biklen	 (1994)	 os	 registos	 fotográficos	 permitem	 obter	 “fortes	 dados	
descritivos,	 [que]	 são	 muitas	 vezes	 utilizados	 para	 compreender	 o	 subjectivo	 e	 são	




registos	 não	 estivessem	 disponíveis,	 permitindo	 relembrar	 e	 refletir	 sobre	 acontecimentos	
que	aconteceram.	
No	presente	estudo,	os	registos	audiovisuais	e	fotográficos	apresentam-se	como	sendo	
muito	 importantes	 na	 recolha	 dos	 dados	 realizada	 ao	 longo	 do	 estudo,	 uma	 vez	 que	 serão	
utilizados	 para	 captar	 as	 ações	 desenvolvidas	 pelas	 crianças	 ao	 longo	 do	 estudo,	 quer	 em	
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interação	 com	a	estagiária	na	exploração	das	 tarefas	 em	grupo,	 quer	na	 interação	entre	 as	
crianças	relativamente	às	mesmas.	
Desta	forma,	salienta-se	a	 importância	da	utilização	dos	registos	audiovisuais,	uma	vez	











de	 dados	 sólida	 para	 compreender	 as	 suas	 transformações	 ao	 longo	 do	 tempo.	 Segundo	
Burnaford	(2001,	citado	por	Máximo-Esteves,	2008),	a	análise	destes	trabalhos	permite	ainda	
compreender	o	modo	como	as	crianças	processam	a	informação.	
Segundo	 Scareli	 e	 Gava	 (2016),	 a	 partir	 do	 contato	 com	 vários	 produtos	 culturais	 e	
respetivas	 imagens,	 as	 crianças	acabam	por	elaborar	diferentes	 visões	do	 seu	meio	 social	 e	













O	 processo	 de	 tratamento	 e	 análise	 de	 dados	 recolhidos	 envolverá	 os	 dados	 obtidos	
durante	o	estudo,	a	sua	organização,	análise	dos	discursos	das	crianças,	síntese	dessa	análise,	




(2)	 identificar	 exemplos	 para	 cada	 categoria;	 (3)	 criar	 uma	 definição	 abstrata	 para	 cada	
categoria;	 (4)	 utilizar	 as	 definições	 criadas	 para	 a	 recolha	 de	 dados	 e	 reflexão	 teórica;	 (5)	
identificar	 categorias	 adicionais;	 (6)	 procurar	 relações	 entre	 as	 categorias,	 formulando	
hipóteses;	 (7)	 determinar	 e	 especificar	 as	 condições	 onde	 ocorrem	 as	 relações	 entre	 as	
categorias;	(8)	estabelecer	as	conexões	entre	os	dados	categorizados	e	as	teorias	existentes.	
Patton	(2002,	citado	por	Yin,	2010)	refere	que	existem	quatro	tipos	de	triangulação:	(1)	
triangulação	 dos	 dados;	 (2)	 triangulação	 do	 investigador;	 (3)	 triangulação	 da	 teoria;	 (4)	
triangulação	metodológica.	Neste	 sentido,	no	presente	estudo	 será	 realizada	a	 triangulação	
dos	dados,	uma	vez	que	permite	identificar,	explorar	e	compreender	as	diferentes	dimensões	
do	 estudo,	 corroborando	 as	 suas	 descobertas	 e	 enriquecendo	 as	 suas	 interpretações	 (Yin,	
2010).	 Segundo	 Stake	 (2009)	 este	 tipo	 de	 triangulação	 “é	 um	 esforço	 para	 ver	 se	 o	 que	
estamos	 a	 observar	 e	 a	 relatar	 transmite	 o	 mesmo	 significado	 quando	 descoberto	 em	
circunstâncias	diferentes”	(p.	126).		
Tendo	em	conta	as	 fases	 referidas	anteriormente,	 realizar-se-á	a	análise	e	 tratamento	
dos	dados	recolhidos	através	das	diferentes	técnicas	e	métodos	utilizados.	A	triangulação	dos	
dados	 surge	 no	 momento	 da	 apresentação	 e	 discussão	 dos	 dados	 e	 foi	 obtida	 através	 da	
aplicação	das	diferentes	técnicas	e	métodos	utilizados,	bem	como	da	informação	recolhida	no	











crianças	 vivenciar	 diferentes	 situações	 e	 que	 promovessem	 a	 verbalização	 dos	 seus	
pensamentos	acerca	dos	fenómenos	físicos	observados.	
Este	 estudo	 também	 tinha	 como	 objetivo	 promover	 a	 aprendizagem	 da	 linguagem	













• Estabelecer	 relação	 entre	 o	 estado	 físico	 da	 água	 e	 a	 temperatura	 a	 que	 se	
encontra;	















Já	 a	 atividade	 em	 que	 as	 crianças	 localizam	 água	 no	 jardim-de-infância	 realiza-se	 em	
pequeno	grupo.	Os	grupos	serão	divididos	da	seguinte	forma:	três	grupos	de	cinco	elementos	
cada	e	dois	grupos	de	quatro	elementos.	Nesta	atividade	os	grupos	deslocam-se	a	diferentes	










estado	 líquido,	 no	 estado	 sólido	 e	 no	 estado	 gasoso	 recorre-se	 ao	 mesmo	 procedimento	
adotado	mas	agora	recorrendo-se	a	garrafas	com	água.	Como	as	crianças	provavelmente	não	
irão	 identificar	a	água	no	estado	gasoso	realiza-se	o	mesmo	procedimento	mas	com	balões.	




Mediante	 as	 respostas	 das	 crianças,	 a	 estagiária	 pressiona	 o	 balão	 ainda	 tapado	 e	



















as	 respostas	 das	 crianças	 pode	 ser	 colocada	 a	 questão	 “Mas	 o	 gelo	 não	 é	 água?	 Qual	 é	 a	
diferença?”)	
Para	 as	 crianças	 interiorizarem	os	 novos	 conceitos	 e	 termos,	 a	 estagiária	 começa	 por	
sistematizar	 as	 informações	 acerca	 dos	 estados	 físicos	 recorrendo	 a	 cartões	 com	 os	 três	


















-	 Ao	 passarmos	 a	 mão	 pela	 garrafa	 esta	 fica	 molhada	 devido	 à	 diferença	 de	
temperatura.	Então	as	crianças	são	desafiadas	a	medir	a	 temperatura	da	água	recorrendo	a	
um	 termómetro.	 No	 interior	 da	 garrafa	 temos	 água	 no	 estado	 sólido,	 ou	 seja,	 a	 uma	
temperatura	mais	 baixa,	mas	 como	 está	 sujeita	 a	 uma	 temperatura	mais	 elevada,	 que	 é	 a	
temperatura	 ambiente,	 muda	 para	 o	 estado	 líquido.	 O	 mesmo	 acontece	 às	 flores,	 que	
inicialmente	estavam	no	estado	sólido	mas	ao	fim	de	algum	tempo	começa	a	existir	água	no	
estado	líquido	no	fundo	do	recipiente.	
De	 forma	a	abordar	o	estado	gasoso,	a	estagiária	 começa	por	mostrar	às	 crianças	um	
balão	 evidenciando	 que	 o	 seu	 interior	 estava	 seco,	 existindo	 apenas	 pó	 talco.	 De	 seguida,	
enche	um	pouco	o	balão	e	começa	a	comprimi-lo,	de	modo	a	provocar	a	mudança	de	estado	







Mediante	 as	 respostas	das	 crianças,	 a	 estagiária	 explica	que	o	que	 se	 torna	 visível	 no	
interior	 do	 balão	 se	 deve	 à	 compressão	 efetuada	 no	 ar	 existem	 no	 balão	 e	 como	 nesse	 ar	
existe	 vapor	 de	 água	 que	 não	 se	 vê	 quando	 comprimimos	 conseguimos	 passar	 a	 água	 no	
estado	gasoso	para	água	no	estado	líquido.	Para	que	as	crianças	compreendam	melhor	este	
estado	físico,	a	estagiária	questiona	as	crianças	da	seguinte	forma:			














































no	 estado	 sólido.	 São	 colocados	 balões	 e	 luvas	 de	 latex	 com	 água	 no	 estado	 líquido	 e,	 em	










Consoante	 as	 respostas	 das	 crianças,	 pode	 ser	 abordado	 novamente	 o	 conceito	 de	
temperatura.	Deste	modo,	a	estagiária	questiona	as	crianças	sobre	o	facto	de	poder	medir	a	








De	 seguida,	 e	 de	 forma	 a	 abordar	 a	 transformação	 do	 estado	 sólido	 para	 o	 estado	
líquido,	a	estagiária	dirige	as	crianças	para	as	mesas	e	distribui	folhas	e	pratos	com	flores	de	
gelo.	 Cada	 prato	 tem	 várias	 flores	 de	 gelo	 coloridas	 com	 a	mesma	 cor	 e	 cada	 criança	 tem	





















Após	 a	 observação	 do	 que	 acontece	 é	 dito	 às	mesmas	 que	 a	 água	 no	 estado	 líquido	







































crianças	 sentadas	 na	 manta,	 embora	 sejam	 colocadas	 questões	 dirigidas	 a	 crianças	 em	
particular.	










A	 atividade	 tem	 início	 com	 a	 apresentação	 da	 história	 “Ciclo	 da	 Água”	 de	 Cristina	






















recipiente	 transparente	 com	água	e,	marcarem	o	nível	da	água	no	exterior	do	 recipiente.	É	
ainda	colocado	no	centro	do	recipiente	um	copo.	O	recipiente	é	tapado	com	película	aderente	
de	 forma	 a	 impedir	 que	 a	 água	 saia	 do	 recipiente.	 Será	 ainda	 dada	 uma	 forma	 côncava	 à	
película	 de	modo	 a	 que	 a	 água	pingue	para	 o	 copo.	A	 água	do	 recipiente	 será	 corada	 com	
corante	alimentar	de	modo	a	permitir	visualizar	que	o	que	evapora	é	a	água	e	não	o	corante.	
De	seguida,	o	recipiente	será	colocado	ao	sol	e	será	observado	pelas	crianças	mais	tarde	










































-	 Definição	 do	 problema,	
questão	 de	 investigação	 e	
objetivos;	
-	 Observação	 do	 grupo	 em	
estudo;	
-	 Início	 da	 planificação	 das	
tarefas.	





















Para	 o	 desenvolvimento	 e	 realização	 do	 presente	 estudo,	 foi	 destinado	 um	 dia	 da	
semana	para	a	exploração	de	cada	uma	das	atividades.	É	 importante	salientar	que	o	estudo	




atividades	 implementadas	 deveriam	 potenciar	 nas	 crianças,	 não	 só	 a	 abordagem	 de	
conteúdos	científicos	relacionados	com	a	temática	da	água,	como	também	a	aprendizagem	de	


















a	 realização	 do	 estudo.	 Para	 o	 efeito	 a	 referida	 secção	 encontra-se	 estruturada	 em	 três	








Como	 mote	 de	 introdução	 ao	 tema	 e	 para	 a	 exploração	 da	 atividade	 procedeu-se	 à	
apresentação	 de	 uns	 sacos	 de	 plástico	 e	 de	 garrafas	 que	 continham	 amostras	 de	 água	 em	
diferentes	estados	físicos	(estado	líquido,	estado	sólido	e	estado	gasoso)	(figura	8).	Com	esta	
apresentação	 pretendia	 ajudar	 as	 crianças	 a	 identificar	 a	 temática	 que	 iriam	 explorar,	
















Com	 esta	 primeira	 abordagem	 foi	 possível	 verificar	 que	 nenhuma	 das	 crianças	 fez	



























Pela	 análise	das	 respostas	das	 crianças,	 é	possível	 constatar	que	as	 crianças	HC	e	AM	









Após	o	primeiro	 impacto	 com	água	no	estado	 líquido	e	no	 estado	 sólido,	 a	 estagiária	










































































Relativamente	 à	 questão	 que	 foi	 colocada	 sobre	 os	 locais	 onde	 se	 podia	 encontrara	
água,	 todas	as	 crianças	 só	 referem	situações	em	que	a	água	 se	encontra	no	estado	 líquido.	







Tal	 como	 se	 tinha	 constatado	 anteriormente	 a	 criança	 GA	 tal	 como	 a	 FD	 apelida	 o	






















Durante	 estes	 diálogos	 constatou-se	 que	 as	 crianças	 SB	 e	 DR,	 ambas	 com	 seis	 anos,	








Se	 seguida	 foi	 realizada	 uma	 sistematização	 acerca	 dos	 estados	 físicos	 da	 água	
recorrendo	a	cartões	referindo	os	três	estados	físicos	e	a	imagens	que	representassem	esses	
estados	 decorrentes	 das	 explorações	 efetuadas	 anteriormente	 (figura	 11).	 Para	 isso	 foram	









































tinham	 adquirido	 os	 conceitos	 abordados	 anteriormente,	 nomeadamente,	 estado	 líquido,	
estado	 sólido	 e	 estado	 gasoso.	 Também	 foi	 possível	 constatar	 que	 as	 crianças	 conseguiram	





referiu	 duas	 vezes	 “gotinhas	 de	 líquido”,	 parecendo	 separar	 a	 água	 do	 líquido.	 Em	
consequência	 desta	 referência,	 a	 criança	 FD	 referiu	 que	 as	 gotinhas	 eram	 líquido,	
demonstrando	 compreender	 as	 diferenças	 inerentes	 à	 forma	 como	 se	 observa	 a	 água	 no	
estado	líquido	na	natureza.		
De	 seguida,	 é	 apresentado	 o	 quadro	 1	 onde	 se	 realiza	 uma	 síntese	 das	 ideias	 das	
crianças	 acerca	 dos	 estados	 físicos	 da	 água	 antes	 da	 realização	 das	 atividades	 e	 após	 a	
implementação	 das	 atividades.	 São	 ainda	 referidas	 neste	 quadro	 as	 crianças	 que	 não	














































participação	 de	 20	 das	 23	 crianças	 do	 grupo.	 Durante	 toda	 a	 atividade	 encontravam-se	







Ao	 mesmo	 tempo	 que	 os	 materiais	 eram	 colocadas	 na	 mesa,	 as	 crianças	 iam	 sendo	






















Nesta	 primeira	 abordagem,	 constatou-se	 que	 a	 criança	 DR	 e	 JM,	 com	 seis	 anos,	
conseguiram	 identificar	 os	 estados	 físicos	 em	 que	 se	 encontrava	 a	 água	 em	 cada	 uma	 das	
amostras.	Mais	uma	vez,	foi	possível	constatar	que	as	crianças	ainda	não	conseguem	referir	os	
















































noção	 da	mudança	 de	 estado	 físico,	 embora	 não	 tenham	utilizados	 termos	 cientificamente	
corretos.	Constata-se	ainda	que	estas	têm	a	noção	de	que	é	a	temperatura	que	influencia	esta	
mudança	de	estado	físico.		




o	 gelo	 é	 água.	 Este	 resultado	 corrobora	 os	 resultados	 apresentados	 por	 Henriques	 (2002),	






















Os	 desenhos	 das	 crianças	 EL	 e	 AM	 com	 três	 e	 cinco	 anos	 respetivamente	 podem	 ser	
































logo	 de	 seguida	 que	 o	 que	 acontecia	 era	 que	 os	 vidros	 ficam	 embaciados.	 Ao	 dar	 esta	
resposta,	esta	criança	parece	ter	a	noção	da	mudança	de	estado	(condensação)	ainda	que	não	













































































É	 de	 salientar	 ainda	que	as	 crianças	PG	e	 JG	 têm	a	noção	de	que	é	 formada	água	no	






No	 decorrer	 da	 realização	 das	 tarefas	 foi	 possível	 constatar	 que	 várias	 crianças	
conseguiram	compreender	as	mudanças	de	estado	 físico.	Nem	todas	as	 crianças	aplicam	os	
termos	científicos	na	explicação	das	mudanças	de	estado	físico,	mas	na	sua	maioria	o	grupo	
consegue	 identificar	 as	 mudanças	 de	 estado	 físico	 e	 consegue	 compreender	 as	 mesmas,	
mesmo	sem	usar	os	termos	científicos.	















































participado	 apenas	 na	 primeira	 atividade.	 As	 crianças	 BA	 e	 PG	 não	 participaram	 nesta	
atividade	nem	na	primeira,	tendo	participado	apenas	na	segunda	atividade.	Relativamente	às	
crianças	RC,	FD	e	JP	apenas	não	participaram	nesta	atividade.		
A	 atividade	 teve	 início	 com	 a	 apresentação	 da	 história	 “Ciclo	 da	 Água”	 de	 Cristina	





















crianças	GA	e	 JM	 voltaram	a	 evidenciar	 um	dos	 estados	 físicos	 da	 água,	 nomeadamente,	 o	
estado	sólido.	




























Com	 o	 diálogo	 estabelecido	 com	 as	 crianças,	 foi	 possível	 constatar	 que	 algumas	 das	




tenha	 utilizado	 termos	 cientificamente	 corretos.	 É	 de	 salientar	 ainda	 que	 esta	 criança	 já	
consegue	 associar	 a	 necessidade	 de	 energia	 para	 passar	 a	 água	 do	 estado	 líquido	 para	 o	
gasoso.	
Constatou-se	ainda	que	a	 criança	 JG,	 com	seis	anos,	apesar	de	não	 ter	 referido	que	a	

























Após	 a	 explicação	 da	 tarefa,	 a	 estagiária	 dividiu	 o	 grande	 grupo	 em	 dois	 grupos	 e	
colocou	os	materiais	necessários	para	a	realização	da	tarefa	em	cima	da	mesa.	Inicialmente	a	




















Figura	 22.	 Colocação	 do	 corante	
alimentar	na	água	












não	 deixar	 passar	 a	 água	 que	 está	 a	 evaporar,	 a	 criança	 HC	 referiu	 que	 iam	 ser	 formadas	

















































juntos	 conversaram	 acerca	 do	 ciclo	 da	 água	 e	 de	 todos	 os	 assuntos	 que	 foram	 abordados	
anteriormente	e	que	estavam	estreitamente	ligados	ao	ciclo	da	água.	É	de	salientar	ainda,	que	
durante	o	diálogo	que	 foi	 sendo	estabelecido	entre	 a	 estagiária	 e	 as	 crianças,	 foram	 sendo	
colocadas	questões	às	crianças	que	as	levassem	aos	conhecimentos	acerca	da	água	adquiridos	
anteriormente,	nomeadamente,	os	estados	físicos	da	água	e	as	mudanças	de	estado	físico.	
Do	 diálogo	 estabelecido	 entre	 as	 crianças	 e	 a	 estagiária	 foi	 possível	 constatar	 que	 as	
crianças	 já	 utilizavam	 alguns	 termos	 científicos	 e	 que	 já	 compreendiam	 o	 seu	 significado,	
assim	como	já	apresentavam	noções	do	funcionamento	do	ciclo	da	água.		
Mediante	a	análise	das	respostas	das	crianças,	foi	possível	constatar	que	as	crianças	GA	
e	 HC	 referem	 a	 mudança	 de	 estado	 (evaporação)	 ainda	 que	 não	 utilizassem	 termos	
cientificamente	corretos.	É	de	salientar	ainda	que	a	criança	HC	altera	a	sua	resposta	para	uma	
resposta	mais	 adequada	 aos	 termos	que	 se	 estavam	a	usar.	 Também	 foi	 possível	 constatar	







De	 seguida,	 é	 apresentado	 o	 quadro	 3	 onde	 se	 realiza	 uma	 síntese	 das	 ideias	 que	 as	
crianças	 antes	 da	 realização	 da	 atividade	 relacionada	 com	o	 ciclo	 da	 água,	 o	 que	 implicava	
também	 a	 aquisição	 de	 conhecimentos	 relacionadas	 com	 as	 atividades	 realizadas	
anteriormente.	 É	 também	 apresentado	 neste	 quadro	 o	 que	 as	 crianças	 disseram	 após	 a	



























































O	 primeiro	 objetivo	 formulado	 para	 o	 estudo	 foi:	Desenvolver	 atividades	 práticas	 de	
ciências	com	crianças	na	temática	das	propriedades	físicas	da	água.	




as	 suas	 opiniões	 e	 ideias	 conduzidas	 por	 diferentes	 perguntas	 e	 diálogos	 realizados	 que	
tinham	 como	 função	 explicitar	 as	 ideias	 das	 crianças	 acerca	 dos	 diferentes	 fenómenos.	 Foi	
possível	 identificar	diferentes	 ideias:	 associação	da	água	no	estado	 líquido	a	água	natural	 e	
fria,	para	formar	o	gelo	era	necessário	colocar	a	água	no	congelador,	quando	as	nuvens	estão	
muito	cheias	é	quando	neva	ou	chove,	a	água	vai	para	as	nuvens	,	sendo	que	o	sol	é	que	ajuda	
a	 água	 a	 subir	 para	 as	mesmas.	 Estes	 resultados	 corroboram	 com	 as	 afirmações	 de	 Fialho	
(2009)	e	das	OCEPE	 (Silva	et	al.,	2016)	quando	 referem	que	as	crianças,	desde	os	primeiros	
anos	 de	 vida,	 começam	 a	 construir	 conhecimento,	 manifestando	 curiosidade	 e	 desejo	 de	
saber	 para	 compreender	 e	 dar	 sentido	 ao	 mundo,	 sendo	 que	 ao	 ingressar	 no	 jardim	 de	
infância	já	possuem	um	vasto	leque	de	saberes	sobre	o	que	as	rodeia.		
As	 atividades	 selecionadas	 e	 implementadas	 revelaram-se	 adequadas	 à	 temática	 a	
explorar	com	as	crianças,	pelo	facto	de	serem	atividades	práticas	onde	as	crianças	puderam	




criança	 e	 foram	 reveladoras	 de	 alguma	 criatividade	 quer	 na	 sua	 elaboração	 quer	 na	
implementação	 das	mesmas.	 Durante	 a	 implementação	 das	 atividades	 práticas	 foi	 possível	
verificar	 que	 as	 atividades	 relacionadas	 com	 os	 estados	 físicos	 da	 água	 e	 as	 mudanças	 de	
estado	 físico	 foram	promotoras	da	 aquisição	de	novos	 conhecimentos,	 uma	vez	que	nestas	
eram	utilizados	materiais	que	despertavam	a	 curiosidade	das	 crianças,	 sobretudo	a	mão	de	
gelo	e	as	flores	de	gelo.	Estes	resultados	corroboram	com	as	OCEPE	(Silva	et	al.,	2016)	quando	





a	 atividade	 relativa	 ao	 ciclo	 da	 água	 permitiu	 às	 crianças	 ter	 uma	 visão	 mais	 próxima	 da	
realidade	 sobre	 o	 funcionamento	 do	 mesmo	 e	 perceber	 se	 os	 conceitos	 abordados	
anteriormente	 tinham	 sido	 apreendidos	 pelas	 crianças,	 permitindo-lhes	 estabelecer	 a	
interligação	entre	os	conceitos	apreendidos	e	a	atividade	prática	realizada.		
	




do	seu	 interesse,	uma	vez	que	 lhes	 suscitaram	curiosidade	e	 lhes	permitiram	desenvolver	e	
adquirir	novas	aprendizagens,	no	que	concerne	aos	estados	físicos	da	água,	às	mudanças	de	
estado	físico	e	ao	ciclo	da	água.	Estes	resultados	vão	ao	encontro	da	opinião	de	Vega	(2012)	









Ao	 longo	 do	 desenvolvimento	 das	 atividades,	 as	 crianças	 mostraram-se	 motivadas	 e	
interessadas	 em	 participar	 e	 em	 querer	 saber	 mais	 ao	 apresentarem	 as	 suas	 ideias	 e	
formularem	 explicações	 apoiadas	 nas	 suas	 vivências	 e	 conhecimentos	 do	 dia-a-dia.	 Nesta	
perspetiva,	a	realização	destas	atividades	corrobora	com	a	afirmação	de	Leite	(2002),	quando	
refere	 que	 as	 crianças	 tentam	 compreender	 o	 mundo	 que	 as	 rodeia,	 construindo	 as	 suas	
ideias	 para	 os	 fenómenos	 com	 que	 contactam.	 Estes	 resultados	 corroboram	 ainda	 com	 o	
afirmado	 por	 Reis	 (2008)	 quando	 refere	 que	 é	 fundamental	 estimular	 as	 crianças	 para	 a	
capacidade	de	observar,	questionar	e	 justificar	para	que,	a	partir	de	vivências	observadas	e	
experienciadas,	construam	níveis	de	conhecimento	mais	complexos.	








Constatou-se,	 ainda,	 que	 a	 segunda	 atividade	 (mudanças	 de	 estado	 físico)	 e	 a	 última	
atividade	 (ciclo	 da	 água)	 também	 tiveram	 envolvimento	 por	 parte	 das	 crianças,	 talvez	 pelo	








recorrer	 às	 suas	 vivências	 e	 construir	 de	 forma	 sistemática	 conceitos	 que	 a	 auxiliem	 na	
aprendizagem	de	novos	conceitos.	Reis	(2008)	defende	que	a	ciência	no	pré-escolar	constitui	








e	motora.	 À	medida	 que	 a	 criança	 se	 desenvolve,	 a	 sua	 realidade	 ou	 o	 seu	 conhecimento	
muda	naturalmente	com	as	experiências	vivenciadas.	




atividades	 houve	 um	 aumento	 de	 crianças	 que	 verbalizaram	 os	 conceitos	 científicos,	
nomeadamente,	em	mais	de	um	terço	das	crianças.	Estes	resultados	corroboram	a	afirmação	
de	Sim-Sim	(2008)	quando	refere	que	as	crianças	só	aos	seis	anos	é	que	aplicam	corretamente	




Com	 o	 uso	 de	 linguagem	 científica	 durante	 a	 implementação	 das	 atividades,	 os	
resultados	 apontam	 para	 uma	 interiorização	 de	 alguns	 conceitos	 por	 parte	 das	 crianças,	
utilizando-os	ao	longo	do	estudo.	Estes	resultados	vão	ao	encontro	com	o	que	é	referido	por	
Peixoto	 (2008),	 quando	 salienta	 que	 é	 necessário	 apelar	 à	 capacidade	 que	 as	 crianças	
apresentam	de	atribuir	 significados	aos	 lexemas	e	à	verbalização	destes	de	 forma	correta	e	
adequada	 aos	 contextos	 analisados.	 Neste	 estudo	 as	 crianças	 tiveram	 a	 oportunidade	 de	
alargar	o	 seu	campo	 lexical,	bem	como	o	significado	dos	conceitos	abordados,	utilizando-os	
adequadamente	 através	 de	 algumas	 respostas	 apresentadas	 pelas	 crianças	 durante	 os	
diálogos	 estabelecidos	 entre	 as	 mesmas	 e	 a	 estagiária.	 Foi	 possível	 constatar	 que	 durante	
estes	diálogos	 as	 crianças	 FD	 (5	 anos),	 JM	 (6	 anos),	 SB	 (6	 anos),	GA	 (6	 anos)	 e	DR	 (6	 anos)	
foram	 as	 que	 utilizaram	 sempre	 conceitos	 científicos	 para	 responder	 ao	 que	 era	 solicitado	
pela	estagiária.	Embora	outras	crianças	(AM	(5	anos),	MM	(5	anos),	HC	(5	anos)	e	PG	(6	anos))	









desta	 que	 as	 crianças	 transmitiram	 as	 suas	 ideias	 sobre	 os	 estados	 físicos	 da	 água	 e	 as	
mudanças	 de	 estado	 físico.	 A	 linguagem	 não-verbal	 também	 apresentou	 um	 papel	
fundamental	no	que	concerne	à	compreensão	de	cada	conceito	científico.		
Assim,	 constatou-se	 que	 a	 linguagem	 científica	 foi	 utilizada	 nas	 atividades	 práticas	
implementadas	e	que	as	crianças	conseguiram	verbalizar	os	conceitos	científicos	apreendidos.	
Os	 resultados	 apontam	 que	 mais	 de	 metade	 do	 grupo	 de	 crianças	 mostrou	 uma	
evolução	na	verbalização	dos	conceitos	e	na	sua	adequação	às	atividades	desenvolvidas.	No	
entanto,	 tornou-se	 difícil	 verificar	 esta	 evolução	 em	 algumas	 crianças	 (RC	 (3	 anos),	 MG	 (3	
anos),	 EL	 (3	anos),	MO	 (5	anos),	CB	 (5	anos),	 SS	 (5	anos)	e	FS	 (5	anos)),	uma	vez	que	estas	
apesar	 de	 participarem	nas	 atividades	 não	 expressavam	 as	 suas	 ideias	 nem	 respondiam	 ao	
que	lhes	era	solicitado.		
Quando	nos	 referimos	aos	estados	 físicos	da	água,	 as	 crianças	 inicialmente	apenas	 se	
referem	 à	 água	 no	 estado	 líquido,	 sendo	 que	 estas	 quando	 foram	 questionadas	 acerca	 de	
locais	onde	se	podia	encontrar	água	apenas	se	referem	ao	estado	líquido,	quer	na	natureza,	
quer	em	situações	do	dia-a-dia.	
Quando	 foram	apresentadas	 as	 atividades	que	permitiam	às	 crianças	 compreender	 as	
mudanças	de	estado	físico,	a	maior	parte	das	crianças	consegue	compreender	as	mudanças	de	
estado	físico.	Nem	todas	as	crianças	aplicam	os	termos	científicos	na	explicação	das	mudanças	
de	 estado	 físico,	mas	 na	 sua	maioria	 o	 grupo	 consegue	 identificar	 as	mudanças	 de	 estado	
físico	 e	 consegue	 compreender	 as	 mesmas,	 mesmo	 sem	 usar	 os	 termos	 científicos.	
Relativamente	a	este	aspeto,	apenas	as	crianças	AM	(5	anos),	JM	(6	anos),	SB	(6	anos)	e	GA	(6	











eficaz	 os	 fenómenos	 abordados.	 As	 crianças	 JP	 (3	 anos),	 GG	 (5	 anos),	MM	 (5	 anos),	 BM	 (5	
anos),	 CB	 (5	 anos)	 e	 EM	 (6	 anos)	 foram	 as	 crianças	 que	 menos	 participaram	 durante	 o	
decorrer	das	atividades	do	presente	estudo	ao	expressar	as	suas	ideias.		
Relativamente	 à	 aprendizagem	 dos	 conceitos	 explorados	 durante	 as	 diferentes	
atividades,	 a	 maioria	 das	 crianças	 do	 grupo	 revelou	 tê-los	 adquirido,	 utilizando-os	
corretamente	ao	longo	das	explorações	e	quando	foram	questionadas	sobre	os	mesmos.	
Com	 os	 resultados	 obtidos	 verifica-se	 que	 as	 crianças	 compreenderam	 os	 fenómenos	
abordados	 nas	 atividades	 deste	 estudo	 e	 conseguiram	 transpor	 o	 apreendido	 na	 sala	 de	
atividades	 para	 as	 situações	 do	 dia-a-dia,	 compreendendo	 os	 fenómenos	 físicos	 da	 água	
presentes	na	natureza.	Constatou-se	que	as	crianças	no	início	revelavam	algumas	dificuldades	
em	utilizar	 o	 vocabulário	 científico,	 no	 entanto,	 durante	o	decorrer	 das	 implementações	 as	
crianças	já	revelaram	mais	facilidade	em	recorrer	ao	vocabulário	científico,	podendo	inferir-se	






correta.	Esse	 foi	o	 caso	das	crianças	FD	 (5	anos),	 JM	 (6	anos),	DR	 (6	anos)	e	SB	 (6	anos)	na	
utilização	do	termo	“estado	líquido”	e	das	crianças	FD	(5	anos),	SB	(6	anos),	GA	(6	anos)	e	JM	







Relativamente	 aos	 termos/conceitos	 associados	 às	 mudanças	 de	 estado	 físico,	 as	
crianças	tinham	alguma	dificuldade	em	introduzi-los	de	forma	correta	no	seu	discurso,	sendo	
que	 apenas	 as	 crianças	 AM	 (5	 anos),	 GA	 (6	 anos)	 e	 SB	 (6	 anos)	 conseguiram	 introduzir	 os	
termos	 “fundir”	e	 “fundido”.	No	entanto,	 apesar	de	as	 crianças	não	 fazerem	 referência	aos	
outros	termos	científicos	referentes	às	mudanças	de	estado	físico,	estas	compreendiam	o	que	
acontecia	à	água	nas	diferentes	mudanças	de	estado,	sendo	possível	verificar	esta	situação	na	
atividade	 relativa	 às	 mudanças	 de	 estado	 físico	 e	 na	 atividade	 do	 ciclo	 da	 água,	 mais	





o	 termo	 “solidificação”	 apenas	 a	 criança	 JM	 (6	 anos)	 o	 conseguiu	 fazer.	 Relativamente	 ao	




suas	 experiências	 pessoais	 e	 a	 integração	 correta	 do	 conceito	 científico.	 Este	 conceito	 foi	
apropriado	pelas	crianças	HC	(5	anos),	AM	(5	anos),	JM	(6	anos),	DR	(6	anos),	GA	(6	anos)	e	PG	
(6	 anos).	 Ainda	 relativamente	 à	 temperatura,	 foi	 possível	 constatar	 que	 algumas	 crianças,	
nomeadamente,	as	crianças	FD	(5	anos),	HC	(5	anos),	AM	(5	anos),	JM	(6	anos),	GA	(6	anos)	e	
DR	 (6	 anos),	 já	 conseguem	 estabelecer	 uma	 relação	 entre	 o	 aspeto	 da	 água	 e	 a	 sua	
temperatura.		
Concluindo,	 verificou-se	 com	 o	 presente	 estudo	 que	 a	 exploração	 das	 atividades	
práticas,	 relacionadas	 com	 a	 temática	 da	 água	 e	 os	 fenómenos	 físicos	 a	 ela	 associados,	
revelaram-se	 pertinentes,	 constatando-se	 que	 a	 maioria	 das	 crianças	 conseguiu	 adquirir	 a	
maior	 parte	 dos	 conhecimentos	 pretendidos,	 ampliando	 as	 suas	 aprendizagens	 ao	 nível	 da	
área	 do	 conhecimento	 do	 mundo.	 Como	 refere	 Veiga	 et	 al.	 (2003)	 as	 crianças	 podem	









Uma	 outra	 limitação	 deste	 estudo	 foi	 o	 pouco	 tempo	 disponível	 para	 a	 realização	 do	
estudo,	 pois	 todo	 o	 trabalho	 concentrou-se	 apenas	 em	 três	 meses,	 resultando	 apenas	 em	
cinco	semanas	de	intervenção	e	à	realização	de	três	atividades,	podendo	ser	mais	se	existisse	








O	 facto	 de	 assumir	 o	 papel	 de	 investigadora	 e	 simultaneamente	 o	 de	 educadora	
estagiária	poderia	constituir	uma	limitação	para	a	realização	deste	estudo,	pois	condiciona	a	
observação	 de	 todas	 as	 situações	 que	 se	 desencadeiam	 no	 contexto,	 pertinentes	 para	 o	
estudo,	bem	como	o	respetivo	registo.	No	entanto,	também	se	pode	dizer	que	se	torna	numa	
situação	vantajosa	no	que	refere	à	interação	com	o	grupo,	uma	vez	que	facilitou	a	integração	
no	 contexto	 e	 a	 interação	 com	 os	 participantes,	 fazendo	 com	 que	 a	 investigação	 surgisse	
naturalmente	para	este	grupo	de	crianças.	

















Ensino	 Básico,	 seria	 interessante	 acompanhá-las	 no	 sentido	 de	 avaliar	 de	 que	 forma	 os	











A	 Prática	 de	 Ensino	 Supervisionada	 I	 e	 II	 (PES	 I	 e	 PES	 II)	 decorreu	 no	 âmbito	 do	




Ao	refletir	 sobre	a	Prática	de	Ensino	Supervisionada	 (PES)	 implica	 refletir	 sobre	as	




jardim	 de	 infância,	 mas	 também	 com	 crianças	 a	 frequentar	 a	 creche,	 o	 que	 se	 torna	
fundamental	na	minha	formação	enquanto	educadora,	pois	ofereceu-me	a	oportunidade	





contribuiu,	 em	 muito,	 para	 adquirir	 novos	 conhecimentos,	 uma	 vez	 que	 me	 permitiu	
engrandecer	ao	nível	da	aquisição	e	desenvolvimento	de	novas	aprendizagens.	
O	estágio	 associado	à	PES	 vai	 ser	 sempre	 relembrado	devido	ao	 contacto	 com	as	
crianças	 e	 como	 a	 primeira	 experiência	 profissional.	 Nesta	 etapa	 consegui	 ultrapassar	
obstáculos,	fiz	novas	descobertas	e	sobretudo	enfrentei	algumas	limitações	e	medos.		
Ao	 longo	 dos	 três	 anos	 de	 licenciatura	 e	 também	 no	 primeiro	 semestre	 de	
mestrado,	 foi	 possível	 adquirir	 informações	 e	 conhecimentos	 fundamentais	 para	 o	
sucesso	 deste	 estágio.	 O	 conhecimento	 adquirido	 nas	 diferentes	 unidades	 curriculares,	
nomeadamente,	as	didáticas,	foi	colocado	em	prática	e	representou	uma	mais-valia	para	
o	planeamento	das	atividades,	garantindo,	não	só	a	sua	adequação	metodológica,	como	





educativas	 e	 as	 formas	 de	 as	 adequar	 ao	 grupo,	 prevendo	 situações	 e	 experiências	 de	
aprendizagem	e	organizando	recursos	necessários	à	sua	realização”	(Silva	et	al.,	2016,	p.	
15).	Deste	modo,	ao	planear	é	necessário	ter	em	atenção	os	interesses	e	capacidades	das	
crianças	 e	 ao	 mesmo	 tempo	 garantir	 as	 condições	 adequadas,	 de	 modo	 a	 que	
questionassem	as	suas	 ideias	e,	a	partir	das	mesmas	construíssem	o	seu	conhecimento.	
Ainda	 que	 as	 planificações	 constituam	 a	 base	 para	 todo	 a	 trabalho	 a	 desenvolver,	 por	
vezes	fui	confrontada	com	certos	comportamentos,	reações	e	tambem	questões	sobre	as	
quais	não	tinha	anteriormente	refletido.	Sendo	assim,	só	quando	realmente	estamos	em	
campo	é	que	 temos	 a	noção	das	 coisas,	 dos	 sucessos	 e	 fraquezas	de	muitos	planos	de	
aula,	de	atividades	idealizadas	que	não	colocamos	em	prática	e	que	não	sabemos	se	são	
adequadas	 e	 exequíveis	 perante	 o	 público-alvo,	 entre	 outros	 aspetos	 que	 apenas	
ganhamos	consciência	deles	com	a	prática.		
Esta	 prática	 educativa	 permitiu	 ter	 um	 confronto	 diário	 com	 situações	 que	 são	
relativamente	 complexas,	 que	 exigem	 respostas,	 e	 que	 desta	 forma,	 potenciam	 a	
aquisição	 de	 novas	 aprendizagens.	 Neste	 sentido,	 pode	 dizer-se	 que	 este	 processo	 de	
formação	 inicial	 constituiu	 um	 momento	 que	 me	 permitiu	 encontrar	 o	 sentido	 da	




ensino	 integrador,	 demarcado	 por	 aprendizagens	 significativas,	 que	 revogam	 “a	
fragmentação	do	currículo	e	a	necessidade	de	transformar	a	natureza	dos	processos	de	
aprendizagem”	(Garcia,	2012,	p.	213).	Esta	articulação	de	conteúdos	é	também	referida	
nas	 OCEPE	 (Silva	 et	 al.,	 2016),	 visto	 que	 “a	 construção	 do	 saber	 se	 processa	 de	 forma	














por	 semana,	 permitiu-me	 contactar	 com	 as	 diversas	 vertentes	 do	 contexto	 educativo.	
Proporcionou	 uma	 observação	 das	 rotinas	 das	 crianças,	 bem	 como,	 as	 suas	 reações	
perante	 propostas	 pedagógicas	 apresentadas	 pela	 educadora	 responsável	 pelo	 grupo.	
Esta	observação	tornou-se	essencial	para	conhecer	o	grupo	a	nível	cognitivo	e	afetivo	e	
também	 para	 criar	 uma	 relação	 de	 proximidade	 com	 as	 crianças.	 Também	 foi	 possível	
ainda	aperceber-me	das	áreas	e	domínios	nas	quais	as	crianças	se	sentiam	mais	à	vontade	
e	 aquelas	 em	 que	 revelavam	 dificuldades.	 Nesta	 primeira	 fase	 da	 PES	 houve	 apenas	 a	




educativo,	no	entanto,	na	PES	 II	 apesar	de	o	 jardim	de	 infância	 ser	o	mesmo,	 teve	que	
haver	 uma	 nova	 observação	 de	 outro	 grupo	 de	 crianças,	 dado	 que	 a	 PES	 II	 foi	
desenvolvida	com	um	grupo	de	crianças	diferente.	Na	PES	I,	como	referi	anteriormente,	
foi	 possível	 contactar	 com	 um	 outro	 contexto	 educativo,	 a	 creche.	 Esta	 experiência	
tornou-se	 bastante	 enriquecedora,	 uma	 vez	 que	 foi	 gratificante	 trabalhar	 com	 crianças	
desta	 faixa	 etária.	 Ao	 início	 houve	 um	 certo	 receio	 em	 trabalhar	 com	esta	 faixa	 etária,	
pois	 nunca	 tínhamos	 tido	 contacto	 com	 a	 mesma,	 no	 entanto,	 esse	 receio	 foi	
ultrapassado	pois	as	crianças	da	sala	onde	estávamos	inseridas	eram	ativas	e	dinâmicas.	
A	 PES	 II	 decorreu	 entre	 os	 meses	 de	 outubro	 de	 2016	 e	 janeiro	 de	 2017	 e	 a	
intervenção	em	contexto	passou	a	desenvolver-se	num	período	de	quatro	ou	cinco	dias.	
Esta	 fase	 permitiu	 que	 fossemos	 nós	 a	 intervir	 e	 a	 tomar	 decisões	 sobre	 o	 grupo	 de	
crianças	onde	estávamos	integradas.	É	de	salientar	ainda	que	o	facto	de	as	intervenções	





permitiram	 ultrapassar	 situações	 mais	 complexas	 e	 que	 exigiam	 resposta	 imediata.	
Enquanto	 futura	 educadora	 senti	 que	 a	 PES	 II	 ajudou	 no	 aprofundamento	 de	
competências,	 tomando	 maior	 consciência	 do	 tipo	 de	 trabalho	 realizado	 nesta	 etapa	
educativa.	 Desenvolvi	 atividades	 tendo	 sempre	 em	 conta	 a	 necessidade	 de	 modificar	
aspetos	menos	conseguidos.	Foi	um	trabalho	rigoroso	e	essencial,	devido	à	 importância	
de	 estabelecer	 relações	 entre	 os	 objetivos	 e	 as	 necessidades	 do	 grupo,	 estratégias	 a	
adotar,	recursos	a	utilizar	e	de	que	modo	avaliar	as	aprendizagens.	
Ao	longo	desta	etapa	tive	o	apoio	dos	vários	intervenientes	que	cooperaram	para	a	
minha	 formação,	 dos	 quais	 destaco	 os	 docentes	 supervisores,	 que	 nos	 foram	
transmitindo	 experiências	 e	 conhecimentos	 sobre	 as	 diferentes	 áreas	 e	 domínios	 a	





negativos	 que	 aconteciam	 durante	 as	 mesmas,	 permitiram-me	 apontar	 estratégias	 de	
melhoria	para	intervenções	futuras.	Partindo	das	reflexões	realizadas	ao	longo	do	estágio,	
na	PES	I	e	na	PES	II,	tive	a	oportunidade	de	reformular	e	aperfeiçoar	o	meu	desempenho,	
quer	 ao	 nível	 do	 planeamento	 quer	 da	 prática,	 corrigindo	 erros,	 aperfeiçoando	
estratégias	e	metodologias.	
Como	 referi	 anteriormente,	 este	 estágio	 envolveu	 transformações	 quer	 a	 nível	
profissional,	 quer	 pessoal.	 Neste	 sentido,	 a	 nível	 profissional	 houve	 uma	 evolução,	 do	
meu	 ponto	 de	 vista	 notória.	 Senti	 realmente	 essa	 progressão,	 visto	 que	 trabalhei	 e	
esforcei-me	 para	 que	 tal	 acontecesse.	 O	 objetivo	 é	 sempre	 aprender	 mais	 e,	 neste	
sentido,	 crescer	 como	 futura	 educadora.	 Nesta	 reflexão	 é	 importante	 mencionar	 que	
durante	esta	fase,	foram	surgindo	algumas	dificuldades,	que	ao	longo	das	práticas	foram	
esvanecidas,	 permitindo-me	 ganhar	 mais	 confiança	 e	 consciência	 do	 que	 poderia	
melhorar	no	meu	trabalho	com	as	crianças.	A	PES	I	e	II	permitiu-me	adquirir	ferramentas	
essenciais	 para	 o	 meu	 futuro	 profissional,	 possibilitando-me	 por	 em	 prática	 os	
conhecimentos	 adquiridos	 ao	 longo	do	meu	percurso	escolar,	 assim	 como	acompanhar	
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um	 grupo	 de	 crianças,	 promovendo	 interações	 e	 tomada	 de	 decisões	 sobre	 o	mesmo,	
bem	como	observar	os	seus	comportamentos	agindo	sobre	os	mesmos	e	principalmente	
permitindo-lhes	 a	 exploração	 e	 o	 contacto	 com	 diferentes	 temáticas	 que	 contribuíram	
para	o	seu	sucesso.	
Durante	 a	 PES	 II	 assumi	 o	 maior	 desafio	 de	 todos:	 o	 duplo	 papel	 de	 educadora	
estagiária	 e	 o	 de	 investigadora.	 Para	 além	 de	 todos	 os	 aspetos	 que	 já	 foram	 focados,	
refiro	como	uma	mais-valia	o	facto	de	durante	esta	prática	ter	desenvolvido	um	estudo	




área	 do	 Conhecimento	 do	 Mundo.	 Este	 permitiu-me	 desenvolver	 com	 as	 crianças	
atividades	de	ciências	relacionadas	com	a	temática	da	água	e	de	fenómenos	físicos	a	ela	
associados.	 As	 atividades	 realizadas	 foram	promotoras	 de	 aprendizagens	 por	 parte	 das	
crianças,	uma	vez	que	permitiram	a	aquisição	de	novos	conhecimentos.	
Estou	 satisfeita	 com	 todo	 o	 trabalho	 desenvolvido,	 obviamente	 não	 por	 tudo	 ter	
corrido	 sem	 falhas,	 mas	 sim	 por	 ter	 aprendido	 com	 elas	 e	 por	 ter	 tentado	 sempre	
ultrapassá-las	 para	 não	 voltar	 a	 cometer	 os	 mesmos	 erros.	 No	 entanto,	 também	 é	
necessário	 que	 haja	 erros,	 pois	 estes	 fazem-nos	 refletir	 sobre	 o	 que	 correu	 mal	 e	 ao	
mesmo	tempo	indicam-nos	o	caminho	a	seguir	para	os	melhorar.		
A	nível	pessoal	este	estágio	também	teve	um	papel	importante.	A	responsabilidade	












Este	 estágio	 foi,	 certamente,	 uma	 forma	 de	 testar	 capacidades	 e	 cada	 dia,	 cada	
plano,	cada	contacto	com	as	crianças,	cada	pensamento	e	conhecimento	que	transmiti	e	
cada	 gesto	 carinhoso	 das	 crianças	 fez	 com	 que	 todo	 este	 processo	 fosse	 grandioso.	 O	
início	deste	transformou-se	num	enorme	desafio	e	por	vezes	tive	receio	de	não	conseguir	





segurança	 foi-se	 instalando	 a	 cada	 intervenção.	 A	 confiança	 que	 tinha	 no	 trabalho	
realizado	com	o	meu	par	de	estágio	também	proporcionou	esta	evolução.	Enquanto	par,	
sei	 o	 esforço	 que	 fizemos	 para	 que	 tudo	 corresse	 bem,	 o	 empenho	 que	 dedicámos,	 a	
vontade	de	fazer	mais	e	melhor	e	principalmente	o	desejo	que	tínhamos	em	superar	os	




Neste	 estágio	 criei	 várias	 referências	 que	 me	 vão	 ajudar	 certamente	 na	 minha	
futura	profissão,	como	por	exemplo,	o	recurso	a	materiais	manipuláveis,	que	potenciam	a	
aprendizagem	e	a	aquisição	de	conhecimento	e	que	motiva	as	crianças.	Foi-me	possível	
adquirir	 diversas	 aprendizagens	 e	 competências	 que,	 seguramente,	 vou	 tirar	 partido	
delas.		
A	 nós,	 futuras	 educadoras,	 cabe	 a	 tarefa	 de	 refletir	 e	 aprender	 constantemente	
tomando	 como	 ponto	 de	 partida	 os	 exemplos	 de	 todos	 os	 docentes	 com	 os	 quais	





bastante.	Durante	 as	 sessões,	 apesar	 de	 já	mantermos	uma	 interação	 com	as	 crianças,	
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podia-se	 notar	 que	 quando	 estas	 tinham	 dificuldades	 em	 realizar	 alguma	 atividade,	
pediam	sempre	a	nossa	ajuda.		
Após	o	contacto	com	as	crianças,	e	como	forma	de	balanço,	posso	afirmar	que	este	
estágio	 contribuiu	 positivamente	 para	 aumentar	 a	minha	 experiência	 profissional.	 Esta	
experiência	 tornou-se	 bastante	 enriquecedora	 e	 surpreendente,	 uma	 vez	 que	 trabalhar	
com	crianças	desta	faixa	etária	torna-se	produtivo	quando	as	mesmas	estão	empenhadas	
e	concentradas.	
Para	 finalizar	 esta	 reflexão,	 tenho	 de	 agradecer	 ao	 meu	 par	 de	 estágio,	 pelo	
trabalho	de	equipa	realizado,	pela	partilha	de	ideias	e	auxílio	prestado	em	todo	o	trabalho	
efetuado	 ao	 longo	 desta	 prática,	 promovido	 por	 uma	 boa	 relação	 e	 espírito	 de	
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Figura	 34.	 Desenho	 da	 criança	 MO	 com	 5	
anos	
Figura	36.	Desenho	da	criança	GA	com	6	anos	
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			Figura	39.	Desenho	da	criança	EM	com	6	anos	
	
						 	
			Figura	41.	Desenho	da	criança	JM	com	6	anos	
	
	
Figura	38.	Desenho	da	criança	PG	com	6	anos	
Figura	40.	Desenho	da	criança	JG	com	6	anos	
